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El interés que el alumno puede manifestar
por el desarrollo de actividades escolares y el
rendimiento que alcanzará, pueden estar influenciados
por muy diversos aspectos,relacionados unos con la
tarea y con el sujeto, otros.
En el contexto del Modelo de Reciprocidad
Triádica, propuesto por Bandura (1977, 1978, 1986 > ,gue
afirma que los factores personales, los factores
ambientales y la conducta se influencian unos a otros
se ha de analizar la incidencia en el rendimiento de
diversas caracteristicas de la tarea ( que se pueden
manipular y que funcionan como variables
independientes ) y de diversas caracteristicas del
sujeto ( que constituyen importantes variables
hipotéticas
La presente investigacic,n analiza la
incidencia de diversos factores estimulares en la
determinación del rendimiento cuantitativo o producción
y del rendimiento cualitativo o eficacia y la relación
de procesos motivacionales, cognitivos y emocionales
con estos componentes del rendimiento.
2PRIMERA PARTE: FACTORES DETERMINANTES
DEL RENDIMIENTO ESCOLAR
1.- FACTORES ESTIMULARES
El tipo y naturaleza de la tarea,la cantidad
y el nivel de dificultad, constituyen poderosos
factores estiniulares,cuyo efecto sobre el rendimiento
se ha de investigar. Asi ,nismo,el tiempo que se
concede para realizar la tarea, o limitación temporal,
puede incidir poderosamente en el rendimiento.
1.1.- EL TIPO Y LA NATURALEZA DE LA TAREA
La educación se basa en la accion. La
adquisición de conocimientos y destrezas requiere que
se desarrollen diferentes actividades, que se han de
concretar en actos, que el educando ha de realizar de
forma intencional, actuando sobre un objeto en una
situación determinada, bajo las directrices y
supervisión del profesor ( Garrido, 1990
La tarea es el trabajo que el alumno ha de
realizar, es el elemento sobre el que incide la
actividad educativa y que posibilita la acción
educativa.
3Existe una estrecha relacién entre tarea,
motivación y actividad educativa ( Garrido, 1906 ) - La
mayor parte de las investigaciones sobre motivación
intrinseca, se basan en la premisa de que los sujetos
funcionan de forma más eficaz en las situaciones que
proporcionan un moderado nivel de estimulaclon. Existe
suficiente evidencia experimental favorable a este
hecho. Heron ( 1975 > sintetima los principales datos
aportados por las investigaciones sobre deprivación
sensorial, poniendo de manifiesto que cuando la
estraulación es muy reducida en un medio determinado y
cuando no se producen cambios, la situación es
claramente aversiva, tendiendo el sujeto a la búsqueda
do estimulación.
El ser humano parece necesxtar vn nivel óptimo de
estimulación. Algunas teorías sostienen Oue se requiere
un nivel óptimo de activación fisiológica en el sistema
nervioso central, para que su funcionamientO sea más
eficiente ( Berlyne,1963,1966 ) .Otras, defienden que el
sujeto tiende hacia los estímulos que proporcionan un
óptimo de incongruencia psicológica, respecto a las
estructuras cognitivas del sujeto ( Deci y Fyan, 1985>
El principio motivacional de la incongruencia
funoiona cuando se altera el equilibrio cognitivo del
sujetocuando existe una discrepancia entre estructuras
cognitivas ya existentes ( denominadas esquemas flor
Piaget, 1961 ) y la situación con que se encuentra el
sujeto. Se asume que aquellas Situaciones estimulares
que representan una discrepancia moderada respecto a
los esquemas del sujeto, son las que motivan con
nas fuerza.Cuando existe una discrepancia entre el
esquema y la situación se produce un momentáneo
~ por Piaget necesidad
funcional ~, puesto que aparece durante el
funcionamiento <Piaget, 1961 ) Para que se produzca el
desarrollo de estructuras cognitivas óptimas es
indispensable que el sujeto encuentre frecuentemente en
cada nivel del desarrollo situaciones que representen
una discrepancia moderada respecto a la estructura
cognitiva existente.
nerlyne (1963,1966 ) destaca lo que denomina
propiedades colativas o comparativas de los
estisulos (novedad,coxnpíejidad,ambiq~0~~~ e
incongrúemcia> , que derivan de la comparación de los
estimulos actuales con estimulaciones o experiencias
anteriores.Las propiedades colativas son
intrinsecamente motivantes,en la medida en que no sean
mas elevadas de lo necesario para mentener un nivel
óptimo de actívacion.
manto las situaciones que se caracterizan por
tener propiedades colativas muy elevadas,coso las
situaciones en las que éstas sean muy bajas,ejercen una
3Laja atracción sobre el sujeto,porque determinan un
nivel de activación por encina del óptimo, denominado
‘tono por Lerlyne.La posicion adoptada por Berlyne
conjuga lo afirmado por las teorías de la activación
tendoncia a conseguir un nivel óptimo de activación)
con lo postulado por las teorías de la incongruencia
tendencia a los estimulos óptimamente discrepantes de
alguna estructura cognitiva previamente existente
0n detenido análisis de las tareas a realizar
en el aulapuede encontrarse en Nonera ( 1986 ) -
TIPOS DE TAREAS
Dependiendo de la perspectiva en que nos
tituemos podemos establecer diferentes tipos de tareas:
a.— En función de las exigencias que las tareas
plantean, Bennet y Desforges ( 1994 ) diferencian entre
tareas de incre,nentaci¿n,de enriquecimiento, de rees-
tructuración, de prácticas y de re’Jv’sxon.
Tareas de increxnentación : Requieren que el
alumno se enfrente con un material nuevo, O con una
elevada cantidad de material conocido. Estas tareas
implican un aumento en la adquisición de nuevos hechos,
destrezas o procedinientos.
oTareas de enriquecimiento: SU realizacion
exige el copleo de conocimientos y destrezas en ámbitos
desconocidos. Este tipo de tareas buscan que el sujeto
aplique los conocimientos a situaciones no familiares.
Suelen ser tareas de solución de problemas, en el ambi—
to de las matemáticas, o de comprensión del Lenquajo.
Tareas de reestructuración : El alumno
trabaja con materiales conocidoscon el propósito de
descubrirconstruir e inventar.
Tareas prácticas : Requieren la
aplicacion rupetitiva y rápida de
conocimientos,destrezas y competencia a probícoas
conocidos.La finalidad es automatizar los procesos que
existen en el repertorio del alumno.
Tareas de revisión : Requieren que el
alumno ponga en ;uego sus destrezas y atienda a
>~er1aIes conocidos, para imposibilitar la pérdida de
aprendizajes.
b.— En función ‘le las operaciones cognitivas
implicadas, Doyle ( 1980 afirma que la tarea integra
tres aspectos: Un objetivo o producto,una serie de
operaciones tendentes a alcanzar el objetivo o el
producto y un conjunto de recursos disponibles para 3os
alumnos en cada situacion. La tarea implica la
utilización por el alumno de diversas estrategias
cognitívas que permitan asimilar los contenidos
curriculares.
Doyle ( 1980,1983 ) distingue diferentes
tareas:
Tareas de memoria Posibilitan que el
alumno reproduzca,lo más exactamente posible, una
información adquirida previamente.
Tareas de rutina : Implican la
aplioación de una fórmula ( rutina ) que posibilita una
respuesta.
Tareas de comprensión o de procedimiento:
El alumno debe reconocer una información familiar,
previamente transformada, o aplicar procedimientos a
problemas nuevos, o decidir el procedimiento a aplicar
a un problema, o extraer deducciones sobre una
información previa.
Tareas de opinion : Posibilitan que el
alumno presente su criterio sobre algún aspecto.
Existe una estrecha relación entre las
operaciones cognitivas requeridas por la tarea y las
fornas de motivación que posibilitan un mayor
rendimiento ( Garrido, 1990 ) - En tareas que requieren
aaprendizaje conceptual,resoíución de problemas y
pensamiento creativo, la motivación intrinseca
increnenta el rendimiento en mayor medida que la
motivación extrinseca.En tareas rutinarias y en las que
se requiere un proceso de memorización por
repetición,la motivación extrinseca lo incrementa en
mayor medida que la intrinseca.
o.- En función de la instrumentalidad percibida
de la actividad, que las tareas posibilitan
Rayncr ( 1969,1970,1974,í981,1982) ha
lntegrado la perspectiva de futuro, la orientación hacia
el futuro,en la investigación sobre la motivación de
logro,incidiendo en el hecho de que la actividad es
instrumental cuando tiene consecuencias para la
obtención de netas futuras. Las actividades
instrumentales son ‘ pasos” en el camino hacia la meta
futuracontribuyendo cada uno de ellos,como un
conDonante motivacional separado a la motivación de
:ooro resultante.
Raynor ( 1974 ) ha diferenciado entre dos tipos
de tareas, según el tino de actividad que posibilitan:
Tareas contingentes: Son aquellas que posibilitan
actividades instrumentales,actividades que fornan parte
de un “ camino que lleva a una mcta futura.El éxito
en este tipo de tareas es percibido por el alumno como
necesario para alcanzar una mcta futura.
Tareas no contingentos:Son aquellas que
posibilitan actividades que son un fin en si mismas.Pl
exito en alias no es percibido ono necesario noca
alcanzar una mata futura.
NATURALEZ~DE LA TAREA
De acuerdo con la diferente naturaleza de las
tareas,el sujeto ha de poner en juego diversas
capacidades o habilidades Razonamiento matemático en
las tareas numericas, razonamiento espacio temporal y
destrezas motoras, en las tareas manipuiativas. Así
mismo existen diversas tareas que requieren
razonamiento abstracto y otras tareas que requieren
razonamiento verbal,el empleo del lenguaje y el
deletreo.
lo
1.2.— LA CANTIDAD Y EL NIVEL DE DIFICULTAD
DE LA TAREA
Existen dos clases de dificultad de la
tarea,una dificultad cuantitativa y una dificultad
cualitativa. Una tarea es cuantitativamente difícil
cuando requiere que se haga mucho en el tiempo
permitido para realizarla, o cuando se reduce
notablemente el tiempo permltido.se considera que una
tarea es cuantitativamente más dificil, en la medida en
que se incrementa la proporción de elementos no
resueltos. Una adecuada forma de manipular la
dificultad cuantitativa es alterar la cantidad de la
tarea,otra es incrementar la limitación temporal.
Una tarea es cualitativamente difícil
cuando sus elementos son dificiles en relación con la
competencia del sujeto. Se considera que una tarea es
más difícil, desde el punto de vista cualitativo,en la
medida en que se incrementa el tiempo que se requiere
para resolver cada ítem, o en la medida en que se
increnienta el tiempo transcurrido antes de resolver un
it en.
Kelly 1988), manipulando la cantidad
de tarea, el nivel de dificultad y la limitación
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temporal, en la realización de una tarea de solución de
anagramas, ha comprobado que el incremento en la
cantidad de tarea y en la limitación temporal
posibilita que el sujeto trabaje a un mayor ritmo y
dedique más esfuerzo,alcanzando un elevado rendimiento
cuantitativo. Así mismo ha comprobado eme el incremento
del nivel de dificultad cuaiitativo de la tarea
disminuye el ritmo de trabajo,y consecuentemente, el
rendiriliento.
De acuerdo con la teoría de la motivación de
logro, propuesta por Atkinson ( 1957,1983 >,entre las
características que diferencian a los sujetos con bajo
nivel de logro, de aquellos con elevado nivel de logro,
se encuentra el hecho de que los sujetos con nivel de
logro elevado, eligen preferentemente tareas con nivel
de dificultad medio, mientras que los sujetos con bajo
nivel de logro eligen, en ocasiones, tareas con bajo
nivel de dificultad, y en otras,tareas con elevado
nivel de dificultad. Raynor (1969,1970,1971,1974,1981,
1982 ) confirma este aspecto, pero sólo en las tareas
que él denomina “ contingentes “. Garrido ( En prensa
a) ha confirmado la teoría de Raynor,comprobando que
los sujetos con elevado nivel de logro eligen
preferentemente tareas “contingentes” con nivel de
dificultad medio, aunque se encuentra una importante
12
incidencia de la variable género, puesto que son los
varones quienes umicamente manifiestan esa conducta.
El “ establecimiento de metas “ es una importante
técnica motivacional basada en el modelo de motivación
orientada a la neta ( Locke, 1968;Locke y
Lathan,l9SSflen la que el nivel de dificultad de la
tarea está estrechamente relacionado con el nivel de
actuación.Locke y otros <1981 ) encuentran una relación
directa entre ástos,siendo mayor la actuación cuando
las metas son más elevadas ( tienen un nivel de
dificultad más elevado ) .Esta relacion es matizada por
Locke y Lathan (1985), en el sentido de que dentro de
los limitas razonables, a medida que la nieta constituye
un reto o un desafio mayor para el sujeto,la actuación
resultante es mayor. Una meta desafiante lleva a una
mayor actuación que una meta fáoil,o que una moderada,
por que el sujeto la trata de conseguir con más fuerza,
esforzándose más, manifestando mayor atención y
trabajando a un mayor ritmo. La actuación es menor,
cuando las metas constituyen en menor medida un
desafío.
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lA.— LA LIMITACION TEMPORAL
Para el propósito de nuestra investigación
es relevante analizar diversos aspectos,entre los que
se encuentran, la experiencia humana del Úiempo,la
limitación temporal como fuente de presión y de tensión
y la relación entre ritmo f.isiolóqico,cronopsicoloqia
y actividad escolar.
LA EXPERIENCIA HUMANA DEL TIEMPO
El tiempo es una de las construcciones más
importantes de la mente humana,por la que se han
preocupado tanto teólogos, cono filósofos, psicólogos
y otros cientificos. Pero, ¿que se entiende por
tiempo?, ¿ cuál es su naturaleza ?.
Agustin de Hipona ( 354 — 430 ) al
preguntarse sobre la naturaleza del tiempo en sus
obra escrita hacia el año 400, afirma:
c. Que es entonces el tiempo ?. Si nadie me lo
pregunta, lo sé; si deseo explicarlo a alguien que inc
lo pregunte, no lo sé. No obstante me atrevo a decir
que sé que si nada pasara, no existiría el pasado; y si
nada adviniera, no existiria el tiempo por venir ; y
14
que si nada fuera, el presente no sería
Confesiones, libro XI, sección 14, pag.261 ).
Elias ( 1989a ) resume la larga discusión
filosófica sobre la naturaleza del tiempo,destacando la
existencia de dos posturas enfremtadas.Una corriente,
cuyo defensor fue Newton, y que empezó a declinar en la
Edad Moderna, sostenía que el tiempo es un hecho
objetivo de la creación natural. El tiempo, por su modo
de existir, no se diferencia de otros objetos naturales
mas que por su cualidad de no ser perceptible. La
corriente contraria, defendida por Descartes y
formulada por Kant, consideraba al tiempo como una
manera de contemplar los eventos, que se basa en la
peculiaridad de la conciencia humana ( espíritu o razón)
y que subyace como condición de toda experiencia
humana. Esta consideración del tiempo, que superó a su
rival, afirma que el tiempo es simplemente una especie
de forma innata de experiencia, un dato inalterable de
la naturaleza humana.
Ambas posturas acerca de la naturaleza del
tiempo aunque contrarias, objetivista la primera,
subjetivista la segunda, participan de unos supuestos
fundamentales comunes. Ambas consideran al tiempo como
un dato natural, una de ellas como algo ‘ objetivo
existente con independencia del hombre y la otra como
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una simple representación subjetiva “, anclada en la
naturaleza humana.
Los físicos tienen una preocupación
fundamental, la medida del tiempo como quantum definido,
con la utilización de fórmulas matemáticas. Pero se
crítica el hecho de cómo se puede medir algo que nc es,
que es imperceptible e inmaterial ( Elias, 1989 a, 1989
h; Bunge, 198?)
El tiempo no existe en si mismo,su
experiencia surge del cambio de las cosas.No existe el
día en sí rn~smo, lo que existen son dos
acontecimientos, dos amaneceres consecutivos que
delimitan lo que denominamos día. El tiempo está
vinculado con el cambio, es una medida del cambio. Este
aspecto del tiempo,en el que incide la psicología
actual, corno analizaremos posteriormente,ya fue
considerado por Agustín de Nipona.
A pesar de todo, una idea ampliamente
aceptada es la existencia de un tiempo fisico y de un
tiempo psicológico < Bunge,1987 ). La psicología
considera que el concepto de tiempo es producto del
desarrollo cognitivo del sujeto y de la evolución del
ser humano (Friedman, 1978, 1902; Wessman y Gorman,
1977; Lewkowicz,1989)
16
La aportación de Piaget (1946 ¡ 1978 al
estudio del concepto del tiempo,desde la perspectiva de
la evolución psicológica, ha sido la más
influyente.Piaget (1946 ¡ 1978 ) diferencia tres
aspectos del concepto de tiempo :la sucesión,la
duración y la simultaneidad, aspectos que pueden ser
apreciados sólo cuando el sujeto ha. alcanzado el nivel
operacional ( a partir de los 7 años
Piaget ( 1970 1 conceptualiza al tiempo
como:
una construcción intelectual,.., una relación
entre una acción — algo que se consigue hacer — y la
velocidad con la que se hace “ ( paq. 70 ) . Su teoria
ha sido confirmadatanto en sujetos normales,como en
sujetos Con retraso mental recuperable,que aprecian la
sucesión, la duración y la simultaneidad algunos años
más tarde, en comparación con los niños normales
Lovelí y Síater, 1960; Montroy, MoManis y Belí,
1971; Natsopoulos y Xeromeritom,1988; Carni y
French, 1984)
Un análisis temático de la experiencia
humana del tiempo ( Dapkus,1985 ) pone de manifiesto la
existencia de tres principales categorías : El cambio
y la continuidad, los límites y elecciones y el ritmo
o telupO.
•0
a.- El cambio y la continuidad Es una categOria de
llegar a ser “ en el tiempo y se refiere al hecho de
que las cosas, la gente y la naturaleza están
constantemerire cambiando y han tenido continuidad en el
tiempo. La idea de tener un pasado, un presente y un
futuro se bara en ¿1 conocimiento de que las cosas han
cambiado •••s continuarán cambiando o permanecen las
mismas.
b.- Límites y elecciones : Es una categoría de
hacer “ en el tiempo y se refiere al hecho de que el
sujeto decide pasar su tiempo en ciertas actividades
y está limitado en lo que puede hacer, debido al tiempo
con el que cuenta. El contar con una cantidad limitada
de tiempo nos fuerza a elegir, y estas decisiones dan
significado a la vida.
o.— El ritmo o tempo : Es una categoria de ritmo”
en el tiempo y se refiere a la velocidad, o patrón de
movimiento en el tiempo, ya sea rápido, ya lento,
regular o irregular.
La relación entre categorias puede
describirse en términos de relaciones figura — fondo.
Las tres cateqorias combinadas fornan el fondo de la
experiencia temporal. La figura es aquel aspecto de la
experiencia temporal al que un sujeto atiende en un
momento dado. La posibilidad de atender a dos aspectos
la
de la experiencia temporal, en un momento dado,
posibilita la aparición de combinaciones o categorias
de segundo orden. La posibilidad de atender a los tres
aspectos de la experiencia temporal al mismo tiempo,
posibilita las categorías de tercer orden.
Este sistema de categorías puede ser
titil, al proporcionarnos un lenguaje comun y un marco
conceptual unificado, en la organización de la
informacion sobre la experiencia humana del tiempo.
En este apartado dedicado a la
experiencia humana del tiempo. nos centramos en la
categoría de “ cambio y continuidad “. En el siguiente
apartado, dedicado a la consideración de la limitación
temporal como una fuente de presión y de tensión, nos
centraremos en las categorias de limites y
elecciones “ y ritmo o tapo “.
Como hemos presentado al comienzo de este
apartado,la experiencia del tiempo está vinculada con
el cambiosiendo a la categoria de cambio y
continuidad “, a la que primero se dio importancia.
Fraisse ( 1957,1967,1981,1982,1984 ) , destacada
autoridad en la investigación psicolóqica sobre la
percepción del tiempo, afirma que la experiencia de
cambio,que está en la base de nuestra concepción del
19
tieapo,sietspre implica la percepción y el recuerdo de
cambios “ <1902,pag.120 Y
La motivación puede influir poderosamente
en la estimación de la duración,pudiendo suceder que
a.— El interés se oriente totalmente hacia una
actividad posterior, no requiriendo la situación actual
que desarrollemos una actividad específica.Esto ocurre
en las situaciones da espera de un acontecimiento
deseado o temido. En estos casos se produce una
prolongación de la duración.
b.— El interés por la tarea realizada mo es
suficienheen el momento presentepara absorvernos
totalmente y alejarnos de lo que se producirá después.
La actividad presente no nos colma y deseamos que
termine pronto para hacer otra cosa. En esta situación,
cuanto mayor es el desinterés por la tarea, más
prolongado nos parece el tiempo. Cuando el interés por
la tarea aumenta, el tiempo parece más breve.Existe
relación entre percepción del éxito y estimación de la
duración, de tal forma que cuando el sujeto percibe
que obtiene éxito en la realización de una tarea,se
incrementa el interés hacia elle y se produce una
subestimación de la duracíen.
c. — El interés está centrado en la actividad
presente, no habiendo nada que distraiga al sujeto.El
20
tiempo parece más breve, cuanto más aumenta la
motivaclon.
LA LIMITACION TEMPORAL COMO FUENTE
DE PRESION y TENSION
La limitación o urgencia temporal está
relacionada con las categorías de “límite y elección”
y “ ritmo o tempo ‘¾Uno de los aspectos importantes
a considerar en el ámbito educativo es la incidencia de
la presión y de la tensión temporal sobre el
rendimiento. La presión temporal ha sido considerada
uno de los elementos fundamentales en la producción del
estres ,que en este contexto es considerado como la
reacción negativa al ambiente,causada por una excesiva
presión sobre el sujeto. El estres esta relacionado,
en gran medida, con la falta de tiempo, la presión a
actuar rapidamente y con el ritmo excesivamente rápido
de la vida. Cuanto mayor es la presión temporal, mayor
al estres que genera.
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Sales ( 1970 > ha comprobado que los
sujetos a los que se le solícita más trabajo del que
pueden desarrollar,experimentan más estr4s y estan
menos satisj~echos que tos sujetcs a los que se les
exige menos trabajo del que pueden completar.Capian y
Jones 1Y75) encuentran que se produce mayor asUres
durante un periodo de elevada actividad flboral que
durante un periodo de relativamente baja actividad.
Pero la presión temporal puede tener
efectos positivos o negativos, dependiendo de diversos
factores, entre los que se encuentran la cantidad de
presión temporal, el tipo de actividad que se este
desarrollando y diversas características de la
personalidad del sujeto. En unas circunstancias, la
limitación temporal puede ejercer excesiva presión y
determinar que se experimente estres . En otras, puede
tener un efecto energetizador y desafiante,
consiguiéndose un Incremento de la satisfacolon.
Si se asume que la presión temporal
produce activación y que un mayor nivel de presión
temporal produce un mayor nivel de activación,
entonces la pregunta fundamental ea cuándo y por qué la
presión temporal funciona de forma adaptativa,
incrementando el rendimiento, o de forma desadaptativa
disminuyendo el rendimiento. La relación entre presión
temporal y rendimiento puede venir descrita por la Ley
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de Yerkes — Dodmon ( 1900 , ajustándose a una curva en
forma de U invertida. La actuación óptima se produciría
en el nivel medio de presión temporal ( activación
Freedman y Edvarda ( 1982 ) confirman que la relación
entre presión temporal y actuaclon se ajtista a una
función en forma de U invertida.
Las reacciones del sujeto a la presión
temporal dependen de diversos factores, entre ellos, el
tipo de tarea,la motivación y destrezas del sujeto,sus
acÁtudes y características de personalidad.
Hccrath ( 1976 ) y Freedman y Edwards
(1988) han comprobado que la relación entre limitación
temporal y satisfacción puede venir modulada por el
aburrimiento y la tensíón.Cuando el sujeto tiene mas
tiempo del que la tarea requiere, se siente aburrido y
no disfruta con la realización de la tarea, cuando me
le concede menos tiempo del que necesita,
experimenta tensión. Cuanto mayor la presión, mayor la
tensión y menor la satisfacción en la realización de la
tarea. Cuando el sujeto tiene tiempo suficiente, si se
le concede aun mas tiempo, el aburrimiento se
incrementa. Cuando el sujeto no tiene suficiente
tiempo, si se le reduce el tiempo, la presión y la
tensión se incrementan. En el punto óptimo de
limitación temporal, cuando cuenta con la cantidad
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de tiempo adecuada, el sujeto no está ni aburrido, ni
estresado.
En tareas simples y triviales, la
ausencia de restricciones temporales puede producir
aburrimiento y otras reacciones negativas. La
limitación temporal puede conseguir que la tarea
atraiga al sujeto.
McGrath y Kelly < 1986 ) han puesto de
manifiesto que cuanto más trabajo se asigna para
realizar en un perfodo de tiempo dado, más se realiza.
se cumple la Ley de Parkinson < 1957 ) que afirma que
el trabajo se expande para ocupar el tiempo disponible
para él. Así nismo, han comprobado que cuanto mayor
es el limite temporal, mayor es la tasa de
producción. El trabajo se contrae o se expande para
ajustarse al tiempo disponible. El sujeto rinde a un
ritmo mas elevado en las condiciones que comienzan con
una nayor limitación temporal, siendo después nefor la
limitación temporal en los sucesivos perlou4
trabajo. Parece que los sujetos ajustan sus tasas de
trabajo a las condiciones temporales de las situaciones
de trabajo, persistiendo este ajuste, incluso cuando la
limitación temporal cambia.
En el momento presente, el estré’s y la
ansiedad relacionadas con la limitación temporal, están
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adquiriendo tan gran incidencia, que están apareciendo
diversas técnicas tendentes a positilitar una
administración efectiva del tiempo y a ninlalsar e)
estres, , la ansiedad y la fatiga ( Davis y otros,1982;
Servan—Sobreiber, 1983
Aunque el interés de la presente
investigación, en relación con el tiempo, Se centra en
la limitación temporal, no podemos pasar por alto la
importante incidencia de los ritmos fisiológicos en el
rendimiento escolar.
La conducta humana, asi como la de otros
animales, está sometida a una regulación temporal. La
investigación de los ritmos fisiológicos ha alcanzado
un gran auge ( Estaún, 1985; Poirel, 1975; Richelle y
Lejeune, 1980; Moore—Ede y otros, 1982; Le Conte y
otros,l988; Canals y otros, 1989; Saiz y Saiz, 1989).
El conocimiento de la influencia de diversos ritmos
fisiológicos, sobre las actividades intelectuales,
posibilitará la regulación y adaptación del ambiente
educativo a las necesidades y caracteristicas del
alumno.
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La actividad escolar se ajusta a diversos
ritmos, existiendo importantes variaciones en la
vigilancia, la atención, la memoria y los procesos
intelectuales ( Racle, 1986; Le Conte y Otros, 1988
Danals y otros, 1989>, que configuran períodos óptimos
para el rendimiento escolar.
2 . - FACTORES PERSONALES
De las muy diversas caracteristicas del
sujeto que pueden tener una importante incidencia en el
rendimiento escolar,en esta investigación nos centratnos
en aquellas que tienen una estrecha relación con
factores motivacionales, con procesos cognitivos y
emocionales, como son el motivo de logro, el l~aas z:í
control, las expectativas de autoeficacia, la actitud
respecto al futuro y el género.
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2.1.- EL MOTIVO DE LOGRO
El motivo de logro, o motivo de rendimiento
es una forma de motivación aprendida que funciona cono
un importante determinante de la conducta escolar y del
rendimiento.El motivo de logro es una tendencia a
conseguir una buena actuación ( éxito ) en situaciones
que implican competición con una norma, con un estándar
de excelencia, pudiendo ser la actuación evaluada como
exito o fracaso,por el propio sujeto o por otros
Garrido, 1990 > . La disposición a esforzarse para
rendir, que subyace a la motivación de logro, una vez
adquirida se halla latente, pudiendo ser suscitada por
indicios de la situación que señalen al alumno que la
realización de la tarea le llevará a un logro, que
será evaluado favorablemente, en comparación con alguna
norma de calidad. De acuerdo con Mc Clelland y
colaboradores ( 1953 ) el motivo de logro es el
resultado del aprendizaje, producido cuando indicios
relacionados con la competición con un estándar de
excelencia,llegan a asociarse con afectos positivos. La
experiencia de éxito va seguida de reacciones
emocionales positivas, experimentando el alumno
satisfacción al conseguir metas elevadas.
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DETERMINANTES DEL MOTIVO DE LOGRO
El motivo de logro aparece en la edad
preescolar, momento en el que el niño ha alcanzado la
capacidad de diferenciar los éxitos y los fracasos y de
reconocer que él es la causa de los resultados.
Heckhausen <1967) y Wasna (1974) afIrman que la
motivación de logro aparece hacia los tres años y
medio o los cuatro,momento en el que los efectos de la
accion se vivencian como causados por uno mismo.
En la adquisición y desarrollo del
motivo de logro funcionan como poderosos determinantes,
diversos factores, entre los que se han de destacar los
familiares y los escolares ( Garrido, 1987 ) . Entre los
factores escolares los más importantes son el modelado
y las expectativas de los profesores respecto al logro
de los alumnos.
Los minos imitan e internalizan lcr
criterios relacionados con el logro,que les son
transmitidos por modelos constituidos por los
compañeros y por los profesores. Schunk y Hanson (1985)
han comprobado, en alumnos con edades comprendidas
entre 8 y JA años, que el observar a un compañero del
mismo sexo aprendiendo una tarea ( modelado por el
compañero ) suscite una mayor auto—eficacia para el
aprendizaje,que el observar a un profesor realizando
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esa tarea ( modelado por el profesor ) y que el no
observar a un modelo. Una mayor auto—eficacia
percibida va acompañada de un mayor logro y un mayor
desarrollo de destrezas. Estos resultados aportados por
Schunk y Hanson ( 1985 pueden tener una gran
aplicación en el aula. Los profesores pueden favorecer
la adquisición de auto—eficacia y de destrezas en las
alumnos, conociendo a qué características de los
modelos de compañeros atienden y cuáles emplean para
estructurar sus juicios de auto—eficacia.
Las expectativas de los profesores pueden
influir muy poderosamente en la motivación y en el
rendimiento escolar ( Goed y Brophy, 1980; Brophy,
1985 , funcionando como “ profecias que se cumplen por
si mismas “, consiguiendo un mayor rendisiento los
alumnos respecto a los que se tienen “ elevadas
expectativas “, que aquellos para los que se tienen
“bajas expectativas
Parson y otros ( 1982 > han encontrado
notables diferencias sexuales en el proceso de
socialización de las expectativas de logro de los
alumnos, favoreciendose el logro de los niños, en
detrimento del de las minas.
Esta diferente influencia de las
expectativas de los profesores sobre el logro de los
29
alumnos,influye posibilitando la existencia de
diferencias en la atribución de logro de los niños y
las niñas.Lóchel (1983> ha comprobado que ya a los
cuatro anos se encuentran notables diferencias en las
explicaciones causales que dan los niños y las niñas
ante el éxito y el fracaso, diferencias que Son
desfavorables para las ninas. Las atribuciones
realizadas por éstas, que vinculan al éxito Con al
esfuerzo o la suerte, debilitan la confianza en su
habilidad, impiden el desarrollo del motivo de logro y
no les posibilite enfrentarse eficazmente con el
fracaso.
El cambio más importante para el niño cbn
respecto al logro es el comienzo de la escolarización
~Buble, 1900 ), ya que el medio educativo proporciona
al alumno diversas comparaciones Con otros que realizan
tareas similares, ofreciendo una base para evaluar su
competencia. Es fundamental para el fino experimentar
la influencia del motivo de logro. El profesor ha de
posihilitar que el alumno, de uno y otro 0>0,
establezca las metas y objetivos de una forma realista,
facilitando la consecución del éxito.
Existe una estrecha relación entre motivo
de logro y competencia. White ( 1959 ) propuso el
concepto de competencia para referirse a la capacidad
del sujeto de establecer interacciones efectivas con el
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ambiente,que posibilitan su zantenimiento. Tanto el
motivo de logro, cono la competencia se refieren a una
tendencia del sujeto a dominar el medio, El sujeto
motivado por el logro espera, tras la consecuclon del
éxito, experimentar sentimientos de competencia. El
fracaso le proporcionara sentimientos de incompetencia.
El criterio fundamental de competencia en la
niñez es el éxito alcanzado en las actividades
interpersonales y en tareas relacionadas con el logro,
de nodo que existe una elevada correlación entro
problemas de conducta en el niño y déficits en la
competencia social y en la competencia académica
Blechinan y otros, 1985 >.
TEORíA DE ATRINSON SOBRE LA MOTIvACION DE LOGRO
Atkinson ha sido uno de los investigadores
que en mayor medida ha contribuido al estudio
experimental del motivo de logro, proponiendo una
teoria( Atkinson,1957, 1983 ) que ha generado gran
cantidad de investigación, tanto a nivel básico
(Atkimson y Birch,1978;Heckhausen y otros,1985;Brown y
Veroff,1926 ¼ como aplicado, sobre todo en el ámbito
educativo ( Garrido, 1986,1987 1990)
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Atkinson considera a la conducta dirigida
al logro cono el resultado de una situación de
conflicto emocional, entre tendencias de aproximación
y tendencias de evitación, un conflicto entre una
tendencia al éxito, que si triunfa irá seguida de
satisfacción y una tendencia a evitar el fracaso , que
si se impone irá seguida de vergtienza y humillación. La
Tendencia al Logro ( Ta ) está determinada
conjuntamente por dos factores, la Tendencia al Exito
Ts y la Tendencia a Evitar el Fracaso ( Taf ) . Cada
uno de estos dos factores está a su vez determinado por
tres mubfactores.
La Ts está determinada por
a.— Las diferencias individuales en el Motivo para
el Exito ( Ms
b.- La Probabilidad Subjetiva o Expectativa de Exito
( Ps
e.— El valor de Incentivo del resultado exitoso
( Is )
La Taf está determinada por
a.— Las diferencias individuales en el Motivo para
Evitar el Fracaso < Maf )
b.— La Probabilidad Subjetiva o Expectativa de
Fracaso ( Pf )
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c.— El valor Incentivo del fracaso ( - 1 ).
La tendencia de logro resultante viene
dada por la diferencia entre la intensidad de Ts y la
de Taf, de acuerdo con la siguiente fórmula
fundamental:
Ta=Ts - Taf
Más adelante Atkinson introdujo en su
fórmula el efecto de las tendencias extrinsecas,dado
que anteriormente se babia centrado en tendencias
intrínsecas ( Ts y Taf ) , modificando la fórmula
fundamental de la manera siguiente
Ta = [ Ts — Taf ) + Tendencias Extr.
La teoría de Atkinson se integra en el
modelo de Expectancia — Valencia ( Expectancy —
Valence ) , que constituye una aproximación teórica muy
relevante y de gran aplicabilidad en la psicologia de
la actividad humana ( Eeather, 1982,1988; Feather y
Newton, 1982 ) , que considera que la acolen está
vinculada a la atracción o a la aversión de los
resultados esperados. Se asume que las acciones de una
persona guardan cierta relación con sus expectativas y
con las valencias positivas ( atracción ) o negativas
evitación ) de los resultados de sus acciones.
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La investigación realizada por Atkinson
(1957, 1983 ) pone de manifiesto que los sujetos con
elevado nivel de logro diferen da aquellos con nivel de
logro bajo en diversas caracteristicas, entre las que
se encuentran
a.— Se responsabilizan de los resultados obtenidos
por su esfuerzo y se perciben con elevada
habilidad.
b.— Realizan juicios basados en su propia evaluación
y experiencia, más que en las opiniones de
otros.
c.-• Son considerados como sujetos esperanzados, mo
temerosos.
d.— Son más capaces de demorar la gratificación de
necesidades.
e.— Son realistas y establecen las metas a conseguir
en consonancia con sus posibilidades.
f.— Eligen preferentemente tareas con un nivel de
dificultad moderado.
q.— Obtienen un rendimiento significativamente mayor
que los sujetos con bajo nivel de logro.
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2.2.- EXPECTATIVAS DE AUTO-EFICACIA
La Teoría del Aprendizaje Social propuesta
por Bandura ( 1977 ) concede gran relevancia a procesos
cognitivos,en forma de expectativas, que pueden incidir
poderosamente sobre la motivación y la conducta.
Bandura diferencia dos tipos de expectativas, las
expectativas de auto—eficacia percibida y las
expectativas de resultado.
La expectativa de autoeficacia es “la
convicción de que uno puede llevar acabo exitosamente
la conducta necesaria para producir los resultados”
(1977,pag.193), mientras que la expectativa de
resultado es “la estimación que hace una persona de que
una conducta dada le conducirá a ciertos resultados”
(1977 ,pag. 1933
De las dos formas de expectativa, la
presente investigación, analiza la incidencia de las
expectativas de auto—eficacia sobre el rendimiento
escolar.
Las expectativas de auto—eficacia tienen
funciones motivacionales < Bandura,1977,1978 3,
influyendo en el esfuerzo y en la intensidad y
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persistencia con que el alumno realiza la tarea. Así
mismo, la motivación está vinculada con el esfuerzo y
con la intensidad de la tendencia a la neta ( Hyland,
1987
Recientemente, Bandura (1986) ha
concretado más el concepto de auto—eficacia Y sU
funcionalidad, considerándola cono “ los juicios de
cada individuo sobre sus capacidades,en base a los
cuales,organizará y efectuará sus actos,de modo que le
permitan alcanzar el rendimiento deseado ( pag.416
La auto—eficacia “no hace referencia a los recursos de
que disponga el sujeto, sino a la opinión que Uno tenga
sobre lo que puede hacer con ellos “ ( pag.416
Bandura ( 1986 ) concede gran relevancia
a la relación existente entre auto—eficacia y
motivación, a través del esfuerzo. Cuanto más elevado
sea el nivel de auto—eficacia, mas vigorosos y
persiste9tes serán los esfuerzos. Los sujetos orn
elevadas expectativas de auto—eficacia se esfo~ asan
mas, adentras que aquellos que tiene.n Sajas
expectativas, inseguros de sus capacidades, se
esforzaran menos, o no manifestarán esfuerzo alguno,
cuando se enfrenten con tareas difíciles (Bandura y
Cervone, 1983;Schunk,1984;Weinberg y otros,1979>
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La auto—eficacia es un buen predictor del
rendiniento escolar y un poderoso determinante de la
conducta. Los sujetos con expectativas de autoeficacia
elevadas difieren do aquellos con bajas expectativas,
tanto en los pensamientos, coso en los sentimientos y
en la actuación. Garrido y Rojo ( En prensa ) , en
alumnos de 2’ curso de Psicologia, han comprobado que
en la realización de una tarea, que los sujetos creen
es muy dificil, los sujetos con elevadas expectativas
de auto—eficacia obtienen un rendimiento más elevado,
que los sujetos con bajas expectativas de auto—
eficacia.
FUENTES DE INFORMACION DE LA AUTO—EFICACIA
El sujeto tiene conocimiento de su propia
eficcia a través de cuatro fuentes de información
Bandura, 1986 ) : El logro o rendimiento conseguido en
la actuación, las experiencias vicarias adquiridas a
partir de la observación de la actuación de los
demás,la persuasión verbal y los estados fisiológicos,
a partir de los cuales las personas juzgan en parte su
capacidad, resistencia y vulnerabilidad a la
disfunción.
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EL LOCRO EH LA ACTUACIOM
La actuación basada en experiencias de
dominio real, constituye la mayor fuente de información
sobre la eficacia personal. El éxito aumenta las
evaluaciones positivas sobre la eficacia,los continuos
fracasos las disminuyen.Una vez alcanzada una creencia
firme de auto—eficacia, a partir de éxitos personales,
no es probable que los fracasos ocasionales que puedan
producirse cambien la percepción del sujeto sobre su
capacidad. El sujeto seguro de si mismo,con elevada
auto—eficacia, tiende a atribuir los fracasos a
factores externos, a un esfuerzo insuficiente o a la
falta de estrategias adecuadas. cuando el bajo
rendimiento se atribuye a el empleo de estrategias
inadecuadas, en lugar de a una falta de capacidad,el
sujeto estructurará expectativas de que en el futuro,
el empleo de adecuadas estrategias le posibilitará el
éxito.
EXPERIENCIA VICARIA
Las evaluaciones de eficacia están influidas
parcialmente por las experiencias vicarias.Viendo o
imaginando que otras personas,con caracteristicas
parecidas, actúan con éxito, es posible que se
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incremente la expectativa de auto—eficacia del
observador,pemsando que él también posee las
capacidades para dominar actividades similares
Bandura y otros, 1980 - Observar como, a pesar de
sus esfuerzos, fracasan sujetos,que el observador
percibe como semejantes en cuanto a competencias,
contribuye a que tenga una opinión -negativa sobre sus
capacidades y a que se reduzcan sus esfuerzos.
Existen diversos factores que potencian
la influencia de la información vicaria en las
evaluaciones de auto—eficacia, entre ellos, el grado de
incertidumbre del sujeto sobre sus capacidades y los
criterios por los que el sujeto evalúa su habilidad.
Bandura ( 1986 > incide en que las
experiencias vicarias no suelen tener tanta fuerza como
las experiencias directas, aunque son capaces de
producir cambios significativos y duraderos en la auto—




La persuasión verbal se emplea para
inducir en el sujeto la creencia de que posee la
capacidad suficiente para conseguir aquello que desea.
ESTADO EISIOLO4SICO
El sujeto, al evaluar sus capacidades, en
parte, se basa en la información que tiene sobre su
estado fisíológico,interpretando su activación somática
ante las situaciones estresantes o amenazantes, como
signos globales de vulnerabilidad a la disfunción.
EXPECTATIVAS DE AUTO—EFICACIA
COMPETENCIA Y RENDIMEINTO
La auto—eficacia está estrechamente
relacionada con la competencia, incidiendo ambas 3=u:~
forma importante sobre el rendimiento.
La escuela ha de instruir y educar,atendiendo
a la formación integral del sujeto, posibilitando tanto
la adquisición de conocimientos y de destrezas,como la
adquisición y desarrollo de la competencia.La
competencia, como la motivación, está vinculada con el
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dat- arrollo de factores afectivos ( sentinientos y
cocciones, positivos o negativos respecto a la escuela
y las tareas escolares ) , factores cognitivos
expectativas de éxito o de fracaso, procesos de
atribución respecto al éxito y al fracaso ) , factores
de personalidad ( autoconcepto y autoestima
Competencia es la capacidad, la habilidad
que posibilita una interacción eficaz con el ambiente
(Garrido,1990 ). Respecto a la competencia, white
1959, 1973 > distingue el sentido de competencia, la
motivación de competencia y la motivación de
efectrancia. El sentido da competencia es el aspecto
subjetivo de la competencia, el motivo de competencia
es una tendencia innata e intrinseca a lograr
competencia y el motivo de efectancia es una tendencia
a producir efectos a través de las propias acciones. El
concepto de auto—eficacia de Bandura es equivalente al
concepto de sentido de competencia de White.
Palenzuela ( 1962 ) ha comprobado en un
estudio causal,en el que la auto—eficacia percibida era
una de las variables predictoras, que ésta era un
adecuado prediotor de la persistencia en el estudio
y de la expectativa de éxito. Por otra parte, en una
muestra de 739 sujetos, encuentra una correlación
positiva y significativa (r = .17, p < .01)
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entre expectativa de auto—eficacia y motivación de
logro ( Palenzuela, 1983 ) -
El constructo de auto—eficacia está siendo
ampliamente aplicado al ámbito educativo ( Bandura y
Schunk, 1981; Taylor y Betz, 1983; Lent y otros,198t
Ashton, 1985; Schunk, 1985; Weisz y Cameron, 1985 ).
2.3.- EL IflCIJS OF CONTROL
El constructo locus of control (lugar de
control) ha sido propuesto por Rotter ( 1954,1966,1982
para hacer referencia al luqar donde el sujeto situa
a los determinantes de su conducta, donde el sujeto
percibe que está el control del refuerzo. Rotter
distingue dos tipos de percepciones que controlan la
ejecución de la conducta. El control interno deriva de
la percepción que el sujeto tiene de las consecuencias
positivas o negativas de sus acciones. El control
externo deriva de la percepción de las circunstancias
no relacionadas con la conducta del sujeto, o que
escapan a su control.
Rotter ( 1966 J defiende que “ cuando un
refuerzo es percibido por el sujeto como siguiendo a
alguna acción propia, pero no siendo enteramente
contingente a esta acción, entonces es típicamente
percibido, en nuestra cultura, como resultado de
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suerte, azar, hado, como bajo el control de otros
agentes poderosos, o como algo impredecible, debido a
la gran complejidad de las fuerzas que le rodean.
Cuando el evento es interpretado de esta forma por un
sujeto, la hemos denominado creencia en control
externo. Si la persona percibe que el evento es
contingente a su propia conducta, o a sus
caracteristicas relativamente permanentes, la hemos
denominado creencia en control interno ( paq. 1
El locus of control es un proceso
cognitivo, aunque existe discusión respecto a si se
refiere a expectativas o atribuciones. Weiner
(1979,1950) da una interpretación atribucional del
locus of control. palenzuela ( 1982,1984,1986 ) critica
esta interpretación de ¶4einer y considera que es un
constructo de expectativas. Sin embargo, como
Palenzuela ( 1982 ) reconoce, cuando Rotter < 1966
operativiza el constructo en su Escala 1 — E, la
información va encaminada más al establecimiento de
relaciones causales ( atribuciones ) ,que expectativas.
La importancia de la aportación de Rotter
se concreta en que ha reformulado, en un contexto
cientifico, la explicación de la conducta dada por
Heider ( 1958>, introduciendo el concepto de locus of
control.
43
Un detenido análisis del constructo locus of
control ha sido presentado, en una serie de volúmenes,
por Lefcourt ( 1981,1983,1984
De Charms ( 1968 ) lleva la clasificación de
Rotter al ámbito de la atribución, distinguiendo entre
sujetos” rectores “ ( origin y “ peones “ ( pawn
El sujeto “ rector “ percibe que su conducta está
controlada por sus propias decisiones, percibiéndose
como el responsable de los resultados de sus actos. El
sujeto “ peón “ percibe que la conducta escapa a su
control y responsabilidad, estando controlada por
fuerzas externas.
De Charas en lugar de locus of control
emplea el concepto de locos of causality ( lugar de
causalidad), al que relaciona con la motivación,
afinando que: “ cada vez que una persona se percibe
como lugar de causalidad de su propia conductacomo un
rector “, se considerará intrínsecamente motivado.
Por contra, cuando una persona percibe el lugar de
causalidad de su conducta cono externo a st mismo,
es decir como un peón de ajedrez ) , se considerará
motivado extrinsecamente ( 1968, paq.328 ¼
De Chamnis ( 1976 ) ha presentado el
“Origen Cliniate Questionnaire “, que evalúa en qué
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medida los niños perciben que el ambiente de la clase
les posibilita ser “ rectores “ o “ peones
Neiner ( 1974,1979,1980,1983,1986 ) ha
reformulado la teoria de Atkinson ( 1957 ) , presentando
una teoría atribucional de la motivación de logro, que
pone de manifiesto que las atribuciones tienen
funciones motivacionales.
Weiner ( 1979 ) ha presentado una teoría de
la motivación basada en atribuciones de causalidad del
éxito y del fracaso escolar, clasificando las causas
percibidas del éxito y del fracaso escolar en función
de tres dimensiones causales
a. — El lugar de causalidad
Puede ser interno, si el sujeto se percibe
cono responsable del resultado de su conducta, o
externo, si percibe el resultado como ajeno a su
responsabilidad.
b. — La estabilidad de las causas percibidas
Las causas de la conducta se pueden percibir
como estables, no sometidas a modificaciones a
lo largo del tiempo, o como inestables.
c. - La controlabilidad de las causas percibidas
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El sujeto puede percibir a las causas como
controlables, pensando que puede codificarías de
forma voluntaria, o como incontrolables.
Diversas investigaciones empíricas
realizadas por Weiner y sus colaboradores
Weiner,1979,1980 ) ponen de manifiesto que las
causas fundamentales a las que se atribuye el éxito y
el fracaso escolar son la capacidad ( causa interna,
estable e incontrolable ) , el esfuerzo ( causa
interna inestable y controlable ) , la dificultad de la
tarea ( causa externa, estable e incontrolable ) y la
suerte ( causa externa, inestable e incontrolable
La investigación generada por el modelo
atribucional, propuesto por weiner, confirma la
existencia de una estrecha relación entre atribuciones
causales y expectativas de éxito futuro, funcionando
las adscripciones causales de la actuación pasado, cono
un poderoso determinante de las expectativas de la
actuación futura. Cuando el fracaso se adscribe a baja
capacidad o a dificultad de la tarea, la expectativa de
un futuro éxito es menor que cuando el fracaso se
atribuye a mala suerte o a falta de esfuerzo. Cuando
el éxito se adscribe a buena suerte o a esfuerzo
extraordinario, la expectativa de futuro éxito,en esa
tarea es menor que cuando el éxito se adscribe a
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elevada capacidad o a dificultad de la tarea.(Weiner,
1980
Las adscripciones causales de la actuación
pasada, influyen notablemente en las reacciones
afectivas producidas después del éxito y del fracaso.
Si la causa del éxito es la capacidad, se experimenta
una reacción de competencia, y si la ausencia de
capacidad lo es del fracaso, la reacción es de
incompetencia. Si el éxito se atribuye al esfuerzo
extraordinario, la reacción es de relajación. Si el
fracaso se atribuye a la falta de esfuerzo, la reacción
es de vergéenza y culpabilidad. Si el alumno atribuye
el éxito o el fracaso a la suerte, la reacción es de
sorpresa.Si el exito se atribuye a la facilidad de la
tarea, la reacción es de seguridad y esperansa. si el
fracaso se atribuye a la dificultad de la tarea, la
reacción es de inseguridad.
La teoria atribucional de la motivación de
logro está siendo fructiferamente aplicada al ámbito
educativo ( Weiner,1979,1984;Antaki y
I3rewin,1982;Garrido, 990 ). El profesor, como elemento
motivador fundamental, puede cumplir diversas
funciones
a.— Ha de posibilitar que el alumno sepa a qué
causas adscribe el éxito o el fracaso.
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b.— Ha de canalizar y orientar la adscripción causal
de los alumnos, para que estos tiendan a
atribuir el éxito a causas internas. Esta
tendencia aumentará la satisfacción y los
sentimientos de competencia y la posibilidad de
que el alumno realice actividades tendentes al
logro.
c,— Ha de convencer al alumno de que el esfuerzo,
como una causa interna,inestable y
controlable, es un determinante importante de
logro. El alumno puede variar voluntariasente
su esfuerzo, considerando la relación entre éste
y el exito.
d.- Ha de impedir que el alumno atribuya el fracaso
a la falta de capacidad, puesto que al ser ésta
una causa interna, estable e incontrolable, esta
adscripción causal contribuye a una disminución
de la actuación, a través de los procesos
cognitivos y de las reacciones afectivas que
determina.
e.- Ha de posibilitar que el alumno pase de
adscribir el fracaso a falta de capacidad, a
adscribirlo a esfuerzo insuficiente, ya que este
tipo de atribución le permite creer que hay
posibilidad de modificar un resultado
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negativo, pudiendo en una ocasión posterior
obtener un resultado positivo.
Neiner < 1983 ) ha presentado un
programa de modificación de los procesos de atribución,
que puede facilitar al profesor la consecución del
cambio en la adscripción causal.
f.— El profesor ha de potenciar la motivación de
logro, tanto en las niñas, como en los
niños, sin dejarse influir por los estereotipos
sociales que favorecen a los niños.
La relevancia de la aplicación del modelo
atribucional de la motivación de logro, en el ámbito
educativo, viene puesta de manifiesto, entre otros
aspectos, por el hecho de que presenta una
consideración nueva de]. fracaso escolar, que se separa
de esa idea que en general se tiene de él, como algo
totalmente negativo y que se ha de desterrar. En el
modelo atribucional, el fracaso puede funcionar como
una potencial fuente de éxito, dependiendo de a qué
causas lo adscriba el alumno y de la adecuada
modificación de la adscripción de causas realizada por
el alumno, bajo las directrices del profesor.
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2 . 4 . - LA PERSPECTIVA TEMPORAL
La disensión temporal tiene una gran
relevancia en la consideración de la conducta. Mientras
que los animales infrahumanos viven fundamentalmente en
el presente, al ser humano se le hace dificil estar
completamente inmerso en el presente durante un
prolongado periodo de tiempo. Continuamente están
irrumpiendo en la conciencia hechos asociados tanto con
el pasado, corno con el presente, y son integrados en
patrones de acción. Esta idea se remonta, al menos, a
la opinión expresada por Agustmn de Ripona ( 400 ) en
sus “ Confesiones “, al hablar del sigmificado
psicológico del tiempo, “ tiempos distintos ( que
existen en la mente, -. . el presente de las cosas
pasadas es la memoria; el de las cosas presentes es la
percepción directa, y el de las cosas futuras es la
expectativa “ ( Confesiones, Libro XI : El tiempo y la
aternidad,sec.28 ).
A fines de siglo XIX, Guyau ( 1690
vincula la intención y el deseo con el futuro
11Tenemos que desear,tenemos que querer, alargar la mano
y caminar para crear el futuro. El futuro no es aquello
que viene a nosotros, sino aquello hacia lo que nos
dirigimos “ (pag,33 ).
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En el ámbito de la psicologia científica,
Lewin ( 1942 ) mostró preocupación por el componente
temporal, considerando a la perspectiva temporal cono
la totalidad de las consideraciones de un sujeto, sobre
su futuro psicológico y su pasado psicológico.
Pero se debe a Nuttmn y a sus
colaboradores del Laboratorio de Investigación en
Motivación y Perspectiva Temporal de la Universidad de
Lovaina ( Nuttin,1964, l980,1984;Nuttin y Lens,
1985 ) la aportación fundamental sobre la perspectiva
temporal.
Nuttin y Lens ( 1985 > distinguen tres
aspectos del tiempo psicológico, tres aspectos de la
dimensión temporal, relacionados entre si
a.— La perspectiva temporal
La perspectiva temporal se caracteriza por
la extensión ( profundidad ) y por la densidad con la
que los objetos son distribuidos en períodos
diferentes, relacionados con el pasado y con el futuro.
b.- La actitud respecto al tiempo
El sujeto puede mostrar una actitud positiva
o negativa respecto al pasado, al presente o al futuro.
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o.— La orientación temporal
Se refiere a la dirección preferencial en la
conducta y el pensamiento, de modo que esta,
predominantemente, está orientada hacia objetos y
eventos del pasado, del presente o del futuro.
La preocupación por la dimensión temporal
en la consideración de la conducta, hubo de esperar a
que el conductismo, como paradigna dominante, entrara
en crisis y perdiera su primada, siendo sustituido por
el cognitivismo, a mediados de la década de 1950
Mayor,1980; Sixnon,1981;Gardner,1965;Johnson—
Laird 1988 ) . Pero la plena integración de la dimensión
temporal ha sido realizada por la Teoría de la Acción
Frese y Sabini, 1985;Harre y otros, 1985 ) . La Teoría
de la Acción difiere del cognitivismo, en el hecho de
que se interesa más por analizar los procesos a través
de los cuales la cognición produce la acción, que por
los elementos fundamentales de la cognición. ( Véase
Garrldo,1990, y En prensa b, para un detenido análisis
de la Teoria de la Acción
Como ha puesto de manifiesto Garrido < E~ Prensa
b , durante el dominio del conductismo, la exclusión
de los procesos mentales y de la conciencia,
proporciona una visión mecanicista y determinista del
organismo, que considera a éste como movido por fuerzas
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externas, sin capacidad de autodeterminación, ni de
planificación de metas a conseguir, ni de elaborar
proyectos, mi planes a los que trate de dar
cumplimiento.
Con el dominio del cognitivismo se
produce la recuperación del sujeto. Con la Teoria de la
Acción se produce la plena recuperación de la intención
y de la volición, que tuvieron gran relevancia en la
explicación de la conducta, a finales del siglo XIX y
comienzos del XX, hasta que, con el dominio del
mecanicismo, se produjo su rechazo.
La recuperación de la intención y la
volición, pone de manifiesto que el sujeto puede
actuar tras un ejercicio de libre voluntad,
manifestando aquellas respuestas que mayor relevancia
tengan para su supervivencia. El sujeto es capaz de
anticipar,de establecer previsoriamente las metas y
objetivos que trata de conseguir, puede preveer las
consecuencias de los diversos sucesos y cursos de
acción, y regular su conducta.
La capacidad de anticipación reaviva el
antiguo problema del teleologismo, rechazado por el
mecanicísmo. La explicación teleológica recurre a algún
estado futuro para explicar algún estado presente
George y Johnson, 1985 ) . Respecto a los fenómenos
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fisicos, la situación de antecedente y consecuente es
fija e irreversible. Que la causa precede al efecto
prioridad del tiempo ) es esencial en la lógica
causal de Hume ( 1739 ), que está en la base de la
metodología experimental. Pero la crítica que se hace
al teleologismo, que se concreta en ¿ cómo los eventos
presentes son determinados por sus efectos ?, o ¿ 00180
el futuro puede detenoimar el presente ?, puede
salvarse, sin forzar la lógica causal de Hume. El
futuro tiene lugar en, es parte del presente, a través
dc la representación cognitiva de los objetos y
eventos. Las situaciones estimulares no determinan la
conducta por si mismas, sino a través de la
interpretación que el sujeto hace de ellas. La
conducta siempre tiene lugar en el presente,
la conducta se explica a través de la vivencia
presente del futuro.
Desde la lógica de la posición necanicista,
la conducta ( efecto ) es producida de forma automática
por el estimulo ( causa > , después de que éste se haya
presentado. Desde la lógica adoptada por la Teoria de
la Acción, la conducta ( efecto es producida por la
representación ( causa ) presente, actual, de un
evento, objeto, o situación, más o menos próximo o
lejano en el tiempo. Más que la nieta per se, es su
anticipación, la que causa la conducta, activándola
y dirigiéndola.
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Centrándonos en la Perspectiva Temporal
Futura ( P.T.F. ), se ha de destacar su gran
relevancia para la motivación y la actividad educativa.
La P.T.F. guarda una estrecha relación con el
logro,siendo una condición necesaria para él. La P.T.F.
es una variable cognitivo — motivacional ( Thomae,
1981;De Volder y Lens, 1982 ) . De Volder y Lens (1982)
han conceptualizado a la P.T.F. en términos de los
modelos de expectancia—instrumentalidad—valor de la
motivación humana, diferenciando un aspecto cognitivo
y un aspecto dinámico o zeotivacional. El aspecto
cognitivo está relacionado con una disposición a
considerar las consecuencias a largo plazo de la
conducta presemte.EI aspecto dinámico se considera
como una disposición a adscribir una elevada Valencia
a metas, incluso aunque sólo puedan alcanzarse en un
futuro lejano.
Relacionada con la P.T.F. está la actitud
afectiva respecto al tiempo, que se caracteriza por la
reacción emocional, mas o menos positiva o negativa
respecto al pasado, al presente, o al futuro.
La acción educativa está orientada al
futuro, por lo tanto la P.T.F. y la actitud afectiva
respecto al futuro tienen una gran relevancia en el
ámbito educativo.El estudio y la adecuada actuación en
el aula pueden tener valor instrumental en la
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consecución de metas que se encuentran en un futuro más
o menos cercano, o distante. Van Calster,Len5 y Uuttin
1987 ) han investigado el significado motivacional de
la actitud afectiva hacia el futuro y sus efectos sobre
la motivación al estudio y la actuación en el aula,
comprobando que la instrumentalidad percibida y la
actitud hacia el futuro tienen un buen valor
predictivo del bajo logro, siendo más probable que éste
se produzca cuando la instrumeatalidad percibida es
baja o cuando una elevada instrumentalidad percibida se
combine con una actitud afectiva negativa respecto al
futuro personal. De Volder y Lens ( 1982 > comprueban
que las metas distantes son más n,otivantes en personas
con una más larga P.T.F. Las investigaciones de Lems
1986, 1987 ) aportan datos en esta misma díreccion.
La dimensión temporal está contemplada en
la Teoria Dinámica de la Acción ( T.D.A. ) propuesta
por Atkinson y Hirch ( 1970,1978 ), que sostiene que
el organismo está constantemente activo y que la
conducta es una corriente continua de episodios. La
r.D.A. defiende que en un momento determinado
desarrollamos aquella actividad que estamos más
fuertemente motivados a manifestar, La actividad en
curso es una expresión de la tendencia dominante, entre
todas aquellas que un sujeto tiene en un momento
determinado.
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Dado que el sujeto está constantemente
activo, los episodios conductuales están estrechamente
relacionados,de forma que los procesos que tienen lugar
en una fase previa a la accion incidirán poderosamente
sobre lo que el sujeto hará ea la fase de acción,
influyendo ésto, a su vez, en los procesos que se
producirán en la fase posterior a ],a acción
Garrido ( 1990 ) ha analizado la incidencia de
diversos procesos motivacionales y de estados
emocionales sobre la acción educativa y el rendimiento
escolar, centrándose, siguiendo a la T.D.A. • en los
elementos relevantes y los procesos que se producen en
la fase previa a la acción educativa, en la fase de
acción y en la fase posterior a la acción.
2.5.- EL GENERO
Las diferencias vinculadas al género tienen
una gran relevancia en la investigación psicológica
actual.
El concepto “ sexo “ es una realidad
fundamentalmente biológica, que implica procesos de
sexuación y un desarrollo psicosocial (Fernández,
1987). Las “diferencias sexuales “ son atribuibles al
sexo biológico ( Shernxan, 1978; Ericíson y
57
Erickson,1984). ). El género es una realidad
fundamentalmente psicosocial ( Fernández, 1987 ) , una
categoria social < Maccoby,1988 ) que refleja la
influencia de la socialización del rol sexual
Hackett, íoas >. El término “ diferencias de género”
sugiere que éstas se atribuyen a factores sociales.
La investigación confirma reiteradamente la
distinta influencia ejercida socialmente sobre las
mujeres y los varones, en diversas conductas. vinter
(1988) encuentra que, en cierta aedida, la experiencia
de socialización determina los canales de expresión de
la motivación de poder, más que el genero.
Barberá (1982) y Barberá y Mayor ( 1989)
comprueban que el ser mujer o ser varon está
vinculado con comportamientos, actividades y roles
caracteristicos. La autoixuagen del sujeto Se ajusta a
la normativa social relacionada con el rol que se
adscribe al género. Los varones conceden importancia a
valores como la inteligencia, la lógica,el autocontrol,
la igualdad, una vida excitante y la independencia. Las
mujeres conceden importancia a la corrección, la
honradez, la armenia interna, la seguridad y el
servicio a los demás.
Para el propósito de nuestra investigación,
tiene interés analizar la relación del género con
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diversos factores personales y con la naturaleza de la
tarea, destacando su incidencia en el rendimiento
escolar.
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GENERO • FACTORES PERSONALES Y RENDIMIENTO
El género guarda una estrecha relación
con diversos factores motivacionales y cognitivos,
adquiridos a lo largo del desarrollo y sometidos, al
igual que el género, a la influencia de factores
sociales. vamos a comenzar analizando las relaciones
entre el género,la auto—eficacia y la atribución
causal, para posteriormente centrarnos en las
relaciones entre el género,la motivación de logro y las
expectativas.
La investigación realizada en el ámbito
de la atribución causal, ha comprobado que los juicios
causales relacionados con el esfuerzo y la dificultad
de la tarea influyen en la actuación y el rendimiento.
El sujeto tiende a considerar al esfuerzo
dedicado a realizar una tarea, como inversamente
proporcional a sus capacidades < Nicholís y Miller,
1984 ) . El sujeto interpreta que posee un elevado nivel
de capacidad, si con un esfuerzo minino, consigue el
éxito en una tarea difícil. La consecución del éxito,
tras un intenso esfuerzo, suele implicar un bajo nivel
de capacidad, siendo menos probable en estos casos,que
el sujeto incremente la auto—eficacia percibida.
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Desde la perspectiva cognitivo—social en
que se sitúa Bandura ( 19n6 ) , la capacidad y el
esfuerzo actúan como transmisores de la información de
auto—eficacia, e influyen en la actuación, a través de
sus efectos sobre la autopercepción de eficacia. La
auto-eficacia percibida influye en el tipo de
atribuciones causales que el sujeto hace de su
actuación. Los alumnos que se consideran con un nivel
de auto—eficacia elevado, atribuyen sus fracasos a una
falta de esfuerzo, mientras que los que se consideran
con bajo nivel, atribuyen sus fracasos a la falta de
habilidad (Collins, 1982
El fracaso puede tener una importante
incidencia en la auto—eficacia. Si éste se atribuye a
un esfuerzo insuficiente, o a unas condiciones
adversas, o al desánimo o a un estado de debilidad
fisica, la probabilidad de que la actuación deficiente
haga disminuir la auto—eficacia del sujeto, es escasa
o nula.El sujeto con baja auto—eficacia tiende a
atribuir sus éxitos a factores externos y no a sus
propias capacidades ( Bandura y otros,1980 ).
Deaux ( 1984 ) comprueba que el patrón de
atribución del éxito y del fracaso de varones y de
mujeres,es muy diferente. Los varones atribuyen el
éxito, de una forma consistente, a causas internas y
estables, como la capacidad, mientras que el fracaso,
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de una forma inconsistente, a causas inestables, como
la mala suerte y la falta de esfuerzo. Las mujeres
atribuyen el éxito de una forma inconsistente,a causas
inestables,como la buena suerte y el esfuerzo, mientras
que el fracaso, de una forma consistente, a causas
internas y estables, como la falta de capacidad. En
esta misma dirección, Fiorentine ( 1988 ) pone de
manifiesto que es más probable que las alumnas
atribuyan el elevado rendimiento escolar a la suerte,
que los alumnos.
Incluso en el período preescolar, se
encuentra el hecho de que los niños asumen el
estereotipo de que existen capacidades intelectuales
distintas, en función del género ( Crandalí, 1978 ).
Existe un sesgo social y cultural que favorece al
varón, en detrimento de la mujer ( Strongtist,1989
aunque las diferencias relacionadas con el género van
disminuyendo ( Friedman, 1989; Feingold,1988
najo el efecto de un sesgo socio—cultural
que favorece la subestimación de las capacidades de las
Dujeres, las niñas se consideran menos eficaces en
actividades intelectuales, que de una forma
estereotipada, se vinculan al varón ( Parsons y otros,
1976 > . Este estereotipo influye en la conducta de los
niños, contribuyendo a que los alumnos manifiesten, en
mayor medida, conductas tendentes al éxito intelectual
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que las alumnas,lo que contribuye a un proceso de
f1profecias que se cumplen por sí mismas “. Tanto los
padres, como los profesores, tienden a esperar menos
exitos de las alumnas, a criticar su trabajo escolar y
a juzgar su fracaso en las tareas escolares, como
debido a una falta de capacidad y no de motivación
Dweck y otros, 1978
La auto—eficacia percibida incide
poderosamente en la elección de carrera por alumnos
universitarios. Beta y Hackett ( 1981 ) han encontrado,
en alumnos universitarios de ambos sexos, que no
diferían en capacidad verbal, ni en capacidad numérica,
que los varones se perciben igualmente eficaces para
los trabajos tradicionalmente masculinos y para los
femeninos. Las mujeres se consideran sólo muy eficaces
para los trabajos tracionalmente femen!nos. Estas
diferencias no se deben a diferencias en las
capacidades de los sujetos, sino a la percepción que
de éstas tengan aquellos ( auto—eficacia ) y a cómo las
utilicen. Este resultado coincide con lo aportado por
Collins ( 1922 ) ,que pone de manifiesto que la auto—
eficacia percibida predice el interés y el rendimiento
del alumno, mejor que su capacidad real.
Como hemos analizado,en el apartado dedicado
al motivo de logro, existe una importante incidencia
del género en esta forma de motivación aprendida,
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comprobándose la existencia de un sesgo, desde el
comienzo de la escolarización, en la atribución del
logro, que es desfavorable para las alumnas. Asi mismo,
existe un sesgo, desfavorable para las minas, en las
expectativas que el profesor tiene sobre su rendimiento
y en las atribuciones realizadas por él, sobre el
logro que alcanzaran aquellas.
GENERO • NATURALEZA DE lA TAREA Y RENDIMIENTO
Un ámbito de gran relevancia en la
investigación actual es el estudio de las
diferencias,relacionadas con el género, en el
rendimiento en tareas numéricas. Los estudios sobre
habilidad matemática y rendimiento han encontrado, de
forma consistente, diferencias vinculadas al género,




Se encuentran diferencias en intereses y
actitudes hacia las matemáticas, ya en 7’ grado
(Brush, 1980; Anastasi1985 >. Persson ( 1928 ) informa
de la existencia, a la edad de 12 años, de diferencias
en la capacidad de razonamiento matemático, a favor de
los varones. Estas diferencias tempranas pueden
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predecir posteriores diferencias en el logro en
matemáticas.
Pero dificilmente, hoy día, puede
adscribirse el menor rendimiento de la mujer, como
pretendió Horner ( 1968 hace más de 20 anos, a un
motivo para evitar el éxito “, conceptualizado como
una predisposición a sentirse disconforme o a
esperar consecuencias negativas cuando obtenga
entro en situaciones de logro competitivas, debido a
que tal conducta es inconsistente con la identidad del
rol sexual interno del sujeto “ ( pag.224 ¼ o como
Una predisposición a esperar o temer ansiedad
respecto al rechazo social que sigue al éxito en tales
situaciones ‘ ( pag.224 ).
El menor rendimiento en la mujer,puede
venir explicado por la existencia de diversas barreras
psicológicas ( expectativas y atribuciones ) ,que son un
reflejo de sutiles y poderosas influencias sociales que
constituyen sólidas barreras para el logro
(expectativas y atribuciones de personas relevantes
para el sujeto,cono son los padres y los profesores )
Estas barreras psicológicas estarian vinculadas con el
miedo a separarse de los estándars, aceptados de
acuerdo con los roles sexuales y las consecuencias
sociales negativas de tal desviación ( Nash, 1979 )
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Esta reacción a las funciones no tradicionales, se
produce tanto en varones, como en mujeres.
Padres y profesores pueden producir un
sesgo desfavorable a la mujer y potenciarlo. Existe un
tratamiento diferencial respecto a las expectativas,
manifestando aquellos, diferentes expectativas respecto
al logro en matemáticas de los alumnos y las
alumnas,estimulando más el logro en matemáticas en los
varones, que en las mujeres ( Parssons y otros,
1902 ;Fennema, 1989)
El sesgo social influye generando un
comportamiento diferente en mujeres y varones, que
podemos concretar en los siguientes aspectos
a.— Las alumnas tienen menor interés y actitudes
más negativas hacia las matemáticas que los
alumnos ( Brush,l$320;Fennema y Sherman,1977).
3.— Las alumnas perciben las tareas matemáticas como
más dificiles y con un valor subjetivo menor,
que los alumnos. Las alumnas, ya en el 7’ u 8’
grado, piensan que las matemáticas son menos
útiles o menos importantes para su futuro
(Brush, 1980).
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c.—Las alumnas tienen menos confianza en su capa
cidad matemática, que los alumnos y es más pro
bable que afirmen que su baja puntuación en ma
temáticas se debe a la falta de capacidad
( Brush, 1980;Parsons y otros,1982 ).
d. Alumnos y alumnas perciben de forma estereotipa
da a las matemáticas cono un ámbito de logro
masculino, rechazando, aquellas, en mayor
medida, las matemáticas ( Fennema y
Sherman, 1977; Sherman, 1980 1.
e.— Las alumnas manifiestan un patrón de atribución
causal del éxito y del fracaso diferente al de
los alumnos, adscribiendo el fracaso a la falta
de habilidad ( Deaux,1954;Nash,1979 >.
La auto—eficacia percibida para las
matemáticas tiene una gran relevancia, dada la
importancia que tienen ea la sociedad actual. Las
capacidades matemáticas son importantes para cursar
carreras de ciencias, para carreras técnicas y para el
desarrollo de diversas profesiones. La evitación de
carreras que exigen habilidades numéricas, está
determinada, en mayor medida por la eficacia percibida
en matemáticas que por las habilidades reales del
sujeto ( Hackett y Betz,1984
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El proceso de intervencion educativa,
tendente a aliminar el sesgo desfavorable a las
alumnas,requiere el conocimiento de los complejos
procesos relacionados con él, ya cono causas, ya como
efectos. Entre estos, los procesos motivacionales y los
estados emocionales tienen gran relevancia. Las
reacciones emocionales que se producen en el aula,
desempeñan importantes funciones en la resolución de
problemas ( Coob y ctros,1989;Mc Leod,1959 a, 1989 b).
Lester y otros ( 1989 ) han comprobado, en alumnos de
7’ grado, que el éxito o el fracaso ea la solución de
problemas matemáticos, frecuentemente se debe más a la
auto—confianza, la motivación, perseverancia y a otros
factores, que al conocimiento matemáticos que ellos
posean.La no resolución con éxito de un problema
matemático, cuando el alumno posee el conocimiento
necesario, indica la presencia de factores que inhiben
la utilización apropiada de este conocimiento.Estos
factores,son al menos de cuatro tipos Afectos y




Y DESARROLLO DE LA IINVESTIGACION
OBJETIVOS
La presente investigación, en primer
lugar, trata de poner a prueba experimentalmente el
efecto de diversas características de la tarea, en el
interés que el alumno manifiesta por su realización y
el rendimiento conseguido. En segundo lugar, trata de
analizar la relación de diversas características del
sujeto, en el interés por la tarea y en el rendimiento.
Con este propósito,se han realizado dos
estudios, uno experimental y otro correlacional. En el
primero se han manipulado variables como tipo de
tarea, nivel de dificultad, cantidad de tarea y
limitación temporal. En el segundo, se ha analizado la
incidencia er~ el rendimiento de variables como nivel
de activo de logro, expectativas de auto—
eficacia,actitud respecto al futuro y género de los
sujetos que realizan la tarea.
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3.- ESTUDIO 1: INVESTIGACION EXPERIMENTAL
.
METODO . PROCEDIMIENTO Y RESULTADOS
3.1.- METODO
La investigación experimental parte de
diversos problemas, con los que frecuentemente se
encuentra el profesor en el aula. Uno de ellos está
relacionado con la selección, una vez decidido el tipo
de tarea a presentar, de la cantidad de tarea,del nivel
de dificultad y del tiempo concedido para su
realización o limitación temporal, para conseguir
atraer el interés del alumno, mantener ese interés a lo
largo de la realización de la tarea y
consecuentemente, favorecer el adecuado proceso de
aprendizaje, que posibilite un elevado rendimiento.
Otro de los problemas con los que se
enfrenta el profesor,está relacionado con la
presentación secuencial de una misma tarea, para que el
abano la realice en momentos diferentes y sucesivos.
¿ Que es mas conveniente, para atraer el interés del
alumno y conseguir un más elevado rendimiento,
presentar el mismo nivel de cantidad, dificultad y
limitación temporal,en los distintos momentos,o
comenzar presentando un elevado nivel,para ir
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gradualmente disminuyéndolo, o comenzar presentamdo un
bajo nivel,para ir gradualmente aumentándolo 1’.
Un aspecto importante de nuestra
investigación es la diferenciación entre rendimiento
cuantitativo, que hemos identificado con la producción
manifestada por el alumno y rendimiento cualitativo,
que hemos identificado con la eficacia. Ambos tipos de
rendimiento coincidirán, uniczamente cuando el alumno
no corneta ningún error en el desarrollo de la tarea. En
el aula, al igual que en otros ámbitos en los que el
sujeto realiza algún tipo de actividad, interesa más el
rendimiento cualitativo, es decir, que el alumno
obtenga la máxima eficacia.
De acuerdo con los resultados de las
investigaciones, presentadas en el apartado dedicado
a los Factores Estimulares de la primera parte, podemos
pensar que un determinado nivel de cantidad de tarea,de
dificultad y de limitacián temporal puede determinar
una mayor producción, un más elevado rendimiento
cuantitativo, mientras que otro nivel diferente de
cantidad, de dificultad y de limitación temporal, puede
determinar un más elevado rendimiento cualitativo, una
mayor eficacia.
Nuestra investigación experimental trata
de dar respuesta a ambos problemas, estrechamente
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relacionados entre si, sometiendo a prueba diversas
hipótesis relacionadas con el rendimiento cuantitativo
y con el rendimiento cualitativo.
REHDTMIENTO CUANTITATIVO O PRODUCCION
2.1.- La mecuencia creciente de limitación
temporal determina una mayor produccíon
en la ‘ tarea no contingente ‘ numerica,
que la secuencia decreciente y la de
mentenimiento.
11.2.— La secuencia creciente de cantidad de tarea
determina una mayor producción,en la “ tarea
no contingente numérica, que la secuencia
decreciente y la secuencia de mantenimiento.
11.3.— La secuencia decreciente de dificultad de la
tarea determina una mayor producción, en la
tarea no contingente numérica, que la
secuencia creciente y que la secuencia de
mantenimiento,
11.4.— Los sujetos de diferente género manifestarán
distinto rendimiento en la “ tarea no
contingente “ numeríca, en las diversas
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condiciones experimentales, siendo éste mayor
en las mujeres.
RENDIMIENTO CUALITATIVO O EFICACIA
H.5.— La secuencia de mantenimiento de limitación
temporal determina una mayor eficacia,en la
tarea no contingente “ numérica, que la
secuencia creciente y que la secuencia
decreciente.
HA.— La secuencie de mantenimiento de cantidad de
tarea determina una nayor eficacia,en la
tarea no contingente “ munerica,que la
secuencia creciente y que la secuencia
decreciente.
11.7.— La secuencia de mantenimiento de la dificultad
dc ½ tarea determina una mayor eficacia,en
la tarea no contingente “ numérica, que la
secuencia creciente y que la secuencia
decreciente.
11.8.— Los sujetos de distinto género manifestarán
diferente eficacia, en la “ tarea no
contingente “ numérica, en las diversas
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condiciones experimentales, siendo ésta mayor
en los Varones.
MUESTRA
Se ha utilizado una muestra de 403
aluninos de diferente género, de 7’ de E.G.B. ( edad
media de 13’5 años ) y de 8’ de E.G.B. ( edad media de
145 años ) .De ellos, 235 eran varones y 168 nujeres.De
nivel socio—economlco medio, o medio—alto, pertenecian
a diferentes colegios de la Subdirección Territorial
Madrid — Oeste.
Se ha realizado la investigación en
aluanos de 7’ y 8’ de E.G.B. por la importancia que
pueden tener los datos obtenidos en alumnos que se
encuentran en la 2’ Etapa, previo a su paso a
Enseñanzas >~edias ( en el Sistema Educativo vigente en
el momento de la recogida de los datos ) O a la
Enseñanza Secundaria Obligatoria ( en el Sistema
Educativo recientemente implantado en muestro pais
VARIABLES
El estudio E se ha Centrado en una “ tarea
no contingente ‘, de acuerdo con la clasificación
establecida por Raynor (1969,1970,1971,1974,1981,1982),
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y que hemos presentado en el apartado dedicado al Tipo
de Tarea, correspondiente a los Factores Estimulares.
En relación con la naturaleza de la tarea, hemos
elegido una tarea matemática, dado que, como hemos
analizado en el apartado dedicado a los Factores
Personales, existen notables diferencias en el
rendimiento de los alumnos de diferente género, siendo
estas favorables a los varones. Por otra parte,
los procesos motivacionales tienen gran relevancia
en el ámbito de las matemáticas.
En consecuencia, hemos presentado a los
alumnos una tarea no contingente ‘ numérica,
eligiendo el. test DAT-Nl, forma L ( TEA, í9~9 ¼ prueba
que consta de 40 problemas,para los que se presentan
cinco respuestas, debiendo el sujeto indicar la
respuesta verdadera, en cada uno de los problemas,
Estos se presentan de tal forma que se reduce lo mas
posible la utilización del lenguaje para evitar la
interferencia de los factores verbales. La elección de
la prueba DAT—NA ha venido determinada, entre otros
aspectos, por el hecho de la no existencia en ella, de
diferencias apreciables en habilidad numérica,debidas
al genero, en alumnos de los grados 8’ a 12’
(reinqold,ísss ) y por las facilidades que
proporciona, tanto para la administración, como para la
correcci¿n.
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En la investigación hemos manipulado las
variables dificultad de la tarea,cantidad de tarea y
limitación temporal en la realización de la tarea,
El nivel de dificultad de la “ tarea no
contingente ‘ numeraca, adoptó tres valores
- Bajo : Tarea fácil.
- Medio : Tarea ni fácil, ni dificil
— Elevado Tarea dificil.
Hemos empleado la clasificación de
niveles de dificultad de los problemas del test DAT—NA
TEA, 1989) ) establecida por Garrido ( En prensa a),
que identifica lo problemas para cada uno de los
tres niveles. ( ANEXO 1 ).
La cantidad de tarea se ha manipulado
estableciendo tres valores
— naja : Se presentan cinco problemas.
— Media Se presentan diez problemas.
— Elevada : Se presentan quince problemas.
La limitación temporal en la realización
de la “ tarea no contingente “ numérica, ha adoptado
tres valores
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— Baja : Realización de la tarea durante quince
minutos.
— Media : Realización de la tarea durante diez
minutos.
— Elevada : Realización de la tarea durante cinco
minutos.
Hemos presentado la tarea en tres
momentos diferentes y sucesivos, manipulando el orden
de presentación de los valores asignados a la
dificultad de la tarea,a la cantidad de tarea y a la
limitación temporal, estableciendo tres secuencias, que
integran tres momentos cada una
— Secuencia creciente : Comienza presentando el
valor bajo, después el
medio y términa con el
valor elevado.
~-Secuencia de mantenimiento: Presenta el valor medio
en los tres momentos.
— Secuencia decreciente : comienza presentando el
valor elevado, después el
medio y termina con el
valor bajo.
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Las variables independientes han sido las
secuencias de presentación de la dificultad de la
tarea, de la cantidad y de la limitación temporal,
adoptando cada una de ellas tres valores < creciente,
de mantenimiento o decreciente
Cuando se manipula la secuencie de
presentación de uno de los tres valores de las
características de la tarea y de su realización
dificultad, cantidad y limitación temporal ¼
diferentes sujetos realizan la tarea, tras Su
asignación al azar, siguiendo una secuencla creciente,
de mantenimiento o decreciente, manteniéndose constante
los valores de los otros dos.
La manipulación de los tres tipos de
secuencia de presentación ( de difioultad,de cantidad
y de limitación temporal ) y los tres valores
asignados a cada uno de ellos ( creciente, de
mantenimiento y decreciente) nos ha llevado al



















































































9.— Secuencia 10 medio 5
decreciente
de Limit, 10 medio 10
Temporal
10 medio 15
Puesto que en 7 de las 9 condiciones
experimentales se han de presentar,entre los tres
momentos de cada una de las secuencias, 30 problemas de
nivel de dificultad medio, hemos completado los 10
problemas de eme nivel de dificultad, establecidos por
Garrido ( En prensa a ) en la clasificación de los
problemas del DAT — NA ( TEA, 1989 ) . Para ello hemos
elaborado 20 problemas ( FORMAS 2 Y 3 ) con un nivel de
dificultad medio, manteniendo la estructura de los
problemas del DAT — NA y variando los datos numéricos
ANEXO II
La varible dependiente es el rendimiento
obtenido en la tarea no contingente numérica y se
ha evaluado a través de dos índices
a.— Producción : Viene indicada por el número de
respuestas dadas por el alumno en
el período de realización de la
tarea, sean éstas aciertos ( A
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o errores < E
P A + E
b.— Eficacia : viene indicada por el numero de
respuestas correctas dadas por
el alumno en el periodo de
realización de Ja tarea, dividido




El indice de producción refleja el rendimiento
cuantitativo. El indice de eficacia representa el
rendimiento cualitativo.
Se controlaron las variables ambientales y
las inherentes a la situación experimental ( la hora
a la que los alumnos realizaron la tarea, el lugar
donde la realizaron, que fue el aula en el que
habitualmente tenian clase... )
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La investación se realizó de acuerdo con
un diseño factorial 3 x 3. Los datos se analizaron en
un ordenador Cyber de Control Data, en el centro de
cálculo de la Universidad complutense en Soniosaguas.
En el análisis estadístico se utilizó del Paquete de
Programas BMDP ( Dixon,Brown,Engelman y JennriCh, 1990),
el Programa BI4DP 7D para el análisis de la
homogeneidad de varianzas - Prueba de Levene — , para
el análisis de ‘¿crianza de Brovn - Forsythe, para el
análisis de varianza convencional y para la prueba de
3.2.- PROCEDIMIENTO
Se comenzó asignando, al azar, a los
alumnos de ambos sexos a cada una de las 9 condiciones
experimentales. Posteriormente, una vez colocados los
alumnos en sus correspondientes asientos, a cada uno
se les entregó un cuadernillo, en cuya primera página
debían de completar diversos datos ( nombre,
apellidos, edad, sexo,centro y curso ) . En esa página
figuraban las instrucciones que indicaban cómo se debía
de realizar la tarea. En este primer cuadernillo, se
entregó la tarea a realizar en el primer momento de la
secuencia de presentación correspondiente. Realizada
individualmente la tarea, en este primer momento, se
recogía el cuadernillo.
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Después se entregó el cuadernillo en el
que se encontraba la tarea a realizar en el segundo
momento. Realizada ésta,se recogía el cuadernillo.
Finalmente se entregó el cuadernillo que
contenia la tarea a realizar en el tercer
oomento.Realizada ésta,se recogía el cuadernillo.
De esta forma, los alumnos realizaron la
tarea en tres momentos diferentes, separados, entre sí,
dos minutos, tiempo empleado en recoger la tarea
realizada en el momento anterior y repartir la tarea a
realizar en el momento posterior.
Los diferentes grupos realizaron la
tarea no contingente ‘ numérica, en un periodo que fue
de finales de Mayo a mediados de Junio de 1990.
3.3. - RESULTADOS
En la presentación y discusión de los
resultados nos vamos a ajustar a las hipótesis
planteadas, según el orden en que se han formulado.
comenzaremos con las hipótesis relativas al rendimiento
cuantitativo o produccián,para pasar después a las
relacionadas con el rendimiento cualitativo o eficacia.
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3.3.1.-PRESENTACION DE RESULTADOS
RELACIONADOS CON LA PRODUCCION
Para confirmar o rechazar las
hipótesis hemos hallado los valores medios y las
desviaciones tipicas de la producción y la eficacia
conseguidas por los sujetos de diferente género en las
tres secuencias de limitación temporal, en las tres
secuencias de cantidad de tarea y en las tres
secuencias de dificultad de la tarea.Hemos realizado la
prueba de Levene de igualdad u homogeneidad de las
varianzas. Cuando se comprobó que las varianzas de las
secuencias, del género y de la interacción eran
significativamente diferentes ( lo que ocurrió
en todos los casos, excepto en uno ), realizamos la
prueba de Brown — Forsythe de análisis de varianza que
no exige, que no asume la igualdad de varianzas.
Finalmente realizamos las correspondientes pruebas de
F ( que comparan una razón de dos varianzas
La hipótesis 1 sostiene que la secuencia
creciente de limitación temporal determina una mayor
producción en la tarea no contingente “ numérica,
que la secuencia decreciente y que la secuencia de
mantenimiento.
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La tabla 1 presenta los valores medios y
las desviaciones típicas de la producción de los
sujetos de diferente género en las tres secuencias de
limitación temporal ( producción total 3 y en las tres
fases de presentación de cada una de las secuencias
producción parcial
Tabla 1— valores medios y desviaciones típicas de
producción total y parcial, en sujetos de
diferente género, en las secuencias de
presentación de limitación temporal.
SEC.MANTENIHIENTO SEC.CRECIENTE SEC. DECREC.
Varón =4ujar Varón Mujer varón Mujer
X 23.500 22.381 27.029 23.370 26.030 28.000
Sx 3.432 6.249 3A49 5.181 5.576 2.673
24 = 22.985 1 25.449 27.015
½ FASE
X 2.231 6.619 9.471 8.384 7.758 9.045
Ss 2.400 2.519 1.022 1.668 2.728 1.495
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2 ‘FASE
R 7.846 7.762 9.471 8.696 8.727 9.227
Sx 2.072 2.071 1.022 1.869 1.929 1.152
3’ E A 5 E
X 8.513 8.000 8.088 6.826 9.545 9.727
Ss 1.554 2.919 2.391 2.708 1.252 0.631
De la tabla 1 se deriva que la producción
total media de los sujetos de diferente género, en la
secuencia creciente es menor ( X = 25.449 ) que en la
secuencia decreciente ( X = 27.015 ) y mayor que en la
de mantenimiento ( y = 22.985 ) . Los varones obtienen
en la secuencia creciente mayor producción que en la de
mantenimiento y en la decreciente. Las mujeres obtienen
mayor producción en la secuencia creciente que en la de
mantenimiento, pero menor que en la decreciente.
La prueba de Levene (Tabla 2) pone de
manifiesto que las varianzas de producción en las
secuencias de limitación temporal y de la interacción
son significativamente diferentes, pero no la del
genero.
.3)
Tabla 2— prueba de Leyese para la igualdad de
Var tanzas.
FUENTE G.L. VALOR E’ PROBABILIDAD
Secuencia 2, 166 5.60 0,0044
Genero 1, 166 0.43 0,5161
Interacción 2, 166 5.18 00066
Realizada la prueba de Brown — Forsythe
(Tabla 3) se comprueba que el efecto de la secuencra
es altamente significativo, ami como el efecto de la
interacción,no sióndolo el efecto de la variable
genero.
Tabla 3.— prueba de Brown — Forsythe
FUENTE G.L. VALOR F PROBABIL.
Secuencia 2, 106 9.01 0.0002
Género 1, 104 1.04 0.3102
Interac. 2, 106 3.63 0.0298
SS
La prueba de E ( Tabla 4 ) pone de
manifiesto que la secuencia creciente de limitación
temporal posibilita una producción significativamente
mayor que la secuencia de mantenimiento, pero no
posibilita una producción significativamente mayor que
la secuencia decreciente.
Tabla 4.— prueba de E
CONTRASTE G.L. VALOR E PROBABIL.
CrecDecr 1 2.65 0.1052
CrecMant 1 6.68 0.0106
Estos datos permiten confirmar la segunda
parte de la hipótesis 1 ya que la secuencia creciente
de limitación temporal determina una mayor produccion
en la “ tarea no contingente “ numérica, gide la
secuencia de mantenimiento, pero no confirman la
primera parte, ya que la secuencia creciente no
determina una producción significativamente mayor que
la secuencia decreciente.
Si analizamos, a través de la prueba de F,la
producción parcial de la tres fases en cada una de las
tres secuenoyas de limitación temporal ( Tabla 3
encontramos que la segunda parte de la hipótesis 1 se
confirma en la 1’ fase y en la 2’ fase, pero no en la
3’ fase, donde la producción en la secuencia de
mantenimiento es significativamente mayor: que en la
crectente, La primera parte dela hipótesis no se
confIrma ni en la l,ni en la 2’, mi en la 3’ tase.
Tabla 5.- Prueba de E de producción parcial
CONTRASTE G.L. VALOR E PROBABIL.
1’ FASE CrecDecr 1 1.58 0.2099
Crecmant 1 24.62 0.0000
2 FASE Crecoecr 1 .10 0.7556
CrecMant 1 14.44 0.0002
3’ FASR Crecoecr 1 35.57 0.0000
Crecmant 1 4.87 0.0002
PO
La hipótesis 2 afirma que la sacuencia
creciente de cantidad da tarea determina una mayor
producción en la tarea no contingente ‘ numérica, que
la secuencia decreciente y que la secuencia de
mantenimiento.
La tabla 6 presenta los valores medios y las
desviaciones típicas da la producción de los sujetos de
diferente género, en las tres secuencias de
presentación de cantidad de tarea ( producción total)
y en las tres fases de presentación de cada una de las
tres secuencias ( producción parcial
Tabla 6.- Valores medios y desviaciones típicas
de producción total y de producción
parcial de sujetos de diferente
género, en las secuencias de
presentación de cantidad de tarea.
SEC.NANTENINIENTO SEc. CRECIENTE SEC. DECREC.
Varón Mujer Varón Mujer Varón Mujer
X 23.590 22.351 26.481 27.640 23.682 19.929
Ex 5.432 6.249 4A62 3.096 6.185 8.989








2’ E’ AS E
Y 7.346 7.762 9.185 9.640
Sx 2.072 2.071 1.542 0.810
7.773 6.821
3.007 2,336
3’ F A 5 E
3< 8.513 2.000 12370 13.000 4.136 3.857
Sx 1.554 2.191 3.399 2.646 1.583 1.840
De la tabla 6 se deriva que la producción
total media de los sujetos de diferente género en la
secuencia creciente de cantidad de tarea es mayor
= 27.060) que en ~a decreciente ( 3< 21.205 ) y que
en la de mantenimiento ( ~ 22.985 ) Los varones
obtienen en la secuencia creciente una producción total
mayor que en la decreciente y que en la de
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mantenimiento. Esto ocurra, asi mismo, en las mujeres.
La prueba de Levene ( Tabla 7 ) refleja gua
las varianzas de producción en 3-as secuencias de
cantidad de tarea son diferentes a un elevadísimo nivel
de significatividad, la varianzas de género y de la
interacción no son signit icat ivaneilte diferentes.
Tabla 7.- Prueba de Lever,e
FUENTE G.L. VALOR E PROBAmIL.
Secuencia 2, 156 18.72 0.0000
Genero 1, 156 0.00 0.9012
Interac. 2, 156 1.29 0.2796
La prueba de Brown - Forsythe ( Tabla 3
pone de manifiesto que el afecto de la secuencia en la
producción es altamente significativo, no siendo
significativo ni el efecto del género, ni de la
interaccion.
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Tabla 8.— Prueba de Brown — Forsythe
FUENTE G.L. VALOR DE 1’ PItOBASIL.
Secuencla 2, 99 9.34 0.0002
Género 1, 99 LAS 0.2262
Interacción 2. 99 1.46 0.26l~m
La prueba de F < tabla 9 ) pone de
manifiesto que la secuencia creciente de cantidad de
tarea posibilita una producción siqnificativamente
mayor que la decreciente y que la de mantenimiento.
Tabla 9.- Prueba de E’
CONTRASTE G.L. VALOR E’ PROEABflADAD
CreeDecr 1 17.20 0.0001
Crecflant 1 10.88 0.0012
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Estos resultados permiten confinar la
hipótesis 2 en su primera y en su segunda parte.
si analizamos, a través do la prueba F,
la producción parcial obtenida en las tres fases de las
tres secuencias de presentacIón de la cantidad de tarea
Tabla 10 >, se comprueba que la hipótesis 2 se
cantina en su totalidad en la 2• y en la 3• fase, pero
no en la 2’ fase, en la que la secuencia decreciente y
la de mantenimiento determinan una producción
significativamente mayor que la creciente.
Tabla 10.— Prueba de F de la producción parcial





















La hipótesis 3 sostiene que la secuencia
decreciente de dificultad de la tarea determina una
mayor producción en la tarea no contingente
numérica, que la secuencía creciente y la secuencia de
mantenimiento.
La tabla 11 presenta los valores medios y las
desviaciones típicas de la producción de los sujetos de
diferente género en las tres secuencias de presentación
de dificultad de la tarea < producción total ) y en las
tres fases de presentación de cada una de las tres
secuencias ( producción parcial
Tabla íl.— valores medios y desviaciones tipicas
de producción total y de producción
parcial, de sujetos de diferente gé-
nero en las tres secuencias de presen-
tación de la dificultad de la tarea.
SEC.l4ANTENIMIENTO SEC. CRECIENTE SEC.DECREC.
varón Mujer varón Mujer varón Mujer
Y 23.590 22.381 23.277 21.625 23.636 21.469
Si< 5.432 6.249 4.441 3.519 5.018 4.000
x = 22.985 X 22.451 Y 22.552
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1’ F A O E
3< 7.231 6.619 9.596 9.625 6.273 4.562
5w 2.400 2.519 0.948 1.258 3.135 1.933







3’ E A 5 E
3< 8.513 8.000 6.043 4.375 9.303 9.687
Ox 1.554 2.191 2.694 1.500 1.510 0.732
De la tabla 11 se deriva que la producción
total media de los sujetos de diferente género en la
secuencia decreciente de dificultad de la tarea es
parecida ( X 22.552 ) a la de la secuencia creciente
Y = 22.451 ) y a la de la secuencia de mantenimiento
(X 22.985). Los varones obtienen parecida producción
total, en las tres secuencias de presentación de la
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dificultad, igual que ocurra en las mujeres, aunque la
producción total es mayor en los varones en las tres
secuencias.
La prueba de Levene ( Tabla 12 ) refleja
que las varianzas de la producción total de las
secuencias de dificultad de la tarea son
estadisticamente diferentes, no siéndolo las varianzas
del género, ni de la interaccion.
Tabla 12.- Prueba de Levene
FUENTE G.L. vALOR F PROBABILIDAD
Secuencia 2, 182 6.98 0.0012
Genero 1, 182 2.22 0.1383
Interac. 2, 182 1.58 0.2087
La prueba de Brown — Forsythe ( tabla 1
pone de relieve que el efecto del género en la
producción total es significativo, no siéndolo el
efecto de la secuencia, ni el de la interacción.
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Tabla 13.- Prueba de Brown - Forsythe
FUENTE G.L. VALOR E PROBA}31L.
Secuencia 2, 102 0.19 0.8283
Genero 1, 100 5.00 0.0276
Interacción 2, 101 0.14 0.6709
La prueba E ( tabla 14 ) pone de manifiesto
que la secuencia decreciente de dificultad de la tarea
no determina una producción total significativamente
diferente que la secuencia creciente, ni que la
secuencia de mantenimiento.
Tabla 14.— Prueba de E
CONTRASTE G.L. VALOR E PROBABILIDAD
DecrOreo 1 .01 0.9126
Decrflant 1 .24 0.6281
Estos resultados permiten rechazar la hipótesis
3 en su primera y en su segunda parte.
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si analizamos, a través de la prueba de
F, la producción parcial obtenida en las tres fases de
las tres secuencias de presentación de la dificultad
de la tarea ( Tabla 15 ) comprobamos que la hipótesis
3 no se cumple en la 1’ fase, puesto que la
producción en la secuencia decreciente es
significativamente menor que en la creciente y que en
la secuencia de mantenimiento. Tampoco se cumple en
la 2’ fase al no existir diferencias significativas
entre la producción de las tres secuencias. Sí se
cumple la hipótesis 3 en la 3’ fase de las secuencias
de presentacion, puesto que las diferencias entre la
produccion son estadisticainente significativas y van en
la dirección predicha.
La hipótesis 4 sostiene que los sujetos de
diferente género manifestarán distinta producción en la
tarea no contingente numérica, en las diversas
condiciones experimentales, siendo la producción mayor
en las mujeres.
En las tablas 1,6 y 11 se han presentado
los valores medios y las desviaciones típicas de la
producción total y de la producción parcial de los
sujetos de diferente género en las secuencias de
presentación de limitación temporal,de cantidad de
tarea y de dificultad de tarea, respectivamente.
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01 analizamos, a través de la prueba de F,la
producción total de los sujetos de diferente género,
en las secuencias de presentación de linitacion
temporal, de cantidad de tarea y de dificultad de la
tarea (Tabla 16 ) , comprobamos que las mujeres obtienen
una producción que no es significativamente diferente
a la de los varones, en las tres secuencias de
limitación temporal y en las tres secuencias de
cantidad de tarea. Las mujeres obtienen una producción
significativamente menor que los varones en las tres
secuencias de dificultad de la tarea.
Tabla 16.— Prueba de E de la producción total
en las secuencias de presentación de
limitación temporal, de cantidad y de
dificultad de tarea.
CONTRASTE G.L. VALOR F PROBABILIDAD
LIMIT.TEMP.
MujerVarón 1 1.04 0.3086
CANT . TAREA
>9ujervaróm 1 1.54 0.2166
DIFIC.TAREA
MujerVarón 1 4.90 0.0281
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Estos resultados nos permiten rechazar la
hipótesis 4.
Si analizamos,a través de la prueba de F,
la producción paroial,de los sujetos de diferente
género, en las tres fases de presentación de las
secuencias de limitación temporal, de cantidad y
dificultad de la tarea < tabla 17 > , comprobamos, así
mismo, que la hipótesis 4 no se confirma en ninguna de
las tres fases de las secuencias de limitación
temporal, de cantidad de tarea y de dificultad de
tarea, ya porque cuando se encuentran diferencias
estadísticamente significativas éstas van en la
dirección contraria a la predicha, ya porque las
diferencias no sean estadisticamente significativas.
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Tabla 17.- Prueba de F de la producción parcial
en las secuencias de presentación de
limitación temporal,de cantidad y de
dificultad de tarea.
CONTRASTE C.L. VALOR F PROBABILIDAD
LIMIT. TENP.
1’ F A 5 E
Muj ervarón .21 0.6510
2 F A 5 E
Muj erVaron .19 0.6655
V Y A 5 E
MujerVarón 1 3.18 0.0762
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CANTID . TAREA
½ E’ A 5 E
Muj ervarón
2’ E A 5 E
MujerVarón
2’ E A 5 E
Muj erVarón
DIE . TAREA
½ E A 5 E
Muj ervarón






3’ FA 5 E
Mujervarón 1 4.16 0.0422
1 4.42 0. 0372
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3.3.2.- PRESENTACIoN DE RESULTADOS
RELACIONADOS CON LA EFICACIA
La hipótesis 5 afirma que la secuencia de
mantenimiento de limitación temporal determina una
mayor eficacia en la ‘ tarea no contingente
numérica, que la secuencia creciente y que la secuencla
decreciente.
La tabla 18 presenta los valores medios y
las desviaciones tipicas de la eficacia de los sujetos
de diferente género, en las tres secuencias de
presentación de limitación temporal ( eficacia total)
y en las tres fases de presentación de cada una de las
tres secuencias ( eficacia parcial )
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Tabla 18.-Valores medios y desviaciones típicas
de eficacia total y eficacia parcial,
de sujetos de diferente qénero,en las
secuencias de limitación teaporal.
SEO. MANTENIMIENTO SEO. CRECIENTE SEO. OECREC.
Varón Mujer Varón Mujer Varón Mujer
X 1.245 2.048 1.986 2.081 1.936 2.108
Sx 0.606 0.451 0.471 0.441 0.461 0.219
3< 1.896 X = 2.033 X 2.022
12 PASE
7 0.588 0.757 0.689 0.773 0.668 0.668
SS 0.263 0.207 0.149 0.200 0.197 0.149
2’ PASE
X 0.632 0.683 0.669 0.647 0.632 0.769
SS 0.226 0.225 0.199 0.153 0.239 0A23
3 PASE
7 0.525 0.609 0.628 0.660 0.636 0.671
SS 0.219 0.122 0.214 0.231 0.147 0.112
2-co
fle la tabla 12 ce deriva que la eficacra
~otai media de íes savletes de diferente genero en La
secuencia de mantenimiento de limitación temporal os
menor ( X L896 ) que en la creciente ( 5< = 2.033
y que en la decreciente ( ~ = 2.022 1~ Los varones
obtienen menor eficacia total media en la secuencia de
mantenimiento, que en la creciente y que en la
decreciente, tas mujeres obtienen una eficacia total
media parecida en las tres secuencias de limitacion
temporal.
La prueba de Levene ( Tabla 19 ) refleja
que las varianzas de la eficacia total de las
secuencias de limitación temporal y del gónero son
significativamente diferentes. La varianza de la
interacción no es significativamente diferente.
Tabla 19.— Prueba de Levene
FUENTE Orn. VALOR E PROBABILIDAD
Secuencia 2, 166 6.39 0.0021
Cónero 1, 166 6.95 0.0092
tnterac. 2, 166 0.84 0.4339
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La prueba de Brown — Formythe ( tabla 20)
pone de manifiesto que el efecto del género en la
eficacia es altamente significativo, no siendo
slgnificat:vo ni el efecto de la secuencla, ni el de la
interacolon.
Tabla 20.— PrUeba de Brown - Forsythe
FUENTE O. L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuencra 2, 140 1.65 0.1957
Género 1, 139 7.62 0.0065
Interac. 2, 140 0.81 0.4487
La prueba de E ( tabla 21 > pone de
manifiesto que la secuencia de mantenimiento de
limitación temporal no determina una eficacia total
significativaniente diferente que la decreciente y que
la creciente.
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Tabla 21.- prueba de E
CONTRASTE O. L. VALOR E PEOBABILIDAD
Nantflecr 1 1.88 0.1719
Mantcreo 1 2.27 0.1339
Estos resultados permiten rechazar la
hipótesis 5, en SU primera y en su segunda parte.Asi
mismo, si analizamos, a través de la prueba dc E,
la eficacia parcial obtenida en las tres fases de las
secuencias de presentación de la limitación temporal
tabla 22 ) , cor robamos que la hipótesis 5 no se
confirma ni en la 1’, ni en la 2’ fase, al no aparecer
diferencias sigfll±CatiVaS, ni en la 3’ fase, pues
aunque aparecen diferencias estadisticanente, éstas van
en la dirección contraria a la predicha.
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Tabla 22.- Prueba de E de produccion parcial
CONTRASTE O. L. VALOR E PROBABILIDAD














3 E A 9 E
Mantoecr 1 5.50 0.0202
Mantcrec 1 4.43 0.0369
La hipótesis 6 afirma que la secuencia de
mantenimiento de cantidad de tarea determina una tayor
eficacia en la tarea no contingente ‘
la secuencie creciente y que la decreciente.
La tabla 23 presenta los valores medios y las
desviaciones tipicas de la eficacia de los sujetos de
lío
diferente. género, en las tres sectenclas 00
oresentactón de cantidad de tarea ( eficacia total ) y
en las tres fases dé presentación de cada una do las
secuencias ( eficacia parcial
Tabla 23.—Valores medios y desviaciones tipicas
de eficacia total y de eficacia parcial
de sujetos de diferente género en las
secuencias de presentación de cantidad
de tarea.
SEC.MANTENIMIENTO SEO. CREC1E1~TE SEC.DECREC.
Varón Mujer Varón Mujer Varón Mujer
X 1.745 2.048 2.334 2.207 1.697 1.816
Lx 0.606 0.451 0.351 0.264 0.524 0.641
5< 1.896 X = 2.270 7 1.756
V E A 5 E
X 0.593 0.757 0.879 0.952 0.570 0.606
Sx 0.263 0.207 0.179 0.105 0.207 0.300
2’ F k 5 E
~ 0.632 0.683 0.756 0.683 0<709 0.645
SX 0,226 0.225 0.135 0.145 0.183 0.281
lii
3’ E A 3 E
5< 0.525 0.609 0.699 0.073 0.433 0.495
Lx 0.219 0.182 0.204 0.111 0.299 0.262
De la tabla 23 se deriva gte la eficacia
total media de los sujetos de diferente género, en la
cecuencia de mantenimiento de cantidad de tarea es ma
<nr ( 5< = 11896 3 a la obtenida en la decreciente
5< 1,756 ) y menor a la obtenida en la secuencla
creciente 1 5< 2.270 ). La eficacia total de los
varones y la de las mujeres en la secuencia de
mantenimiento es mayor que en la decreciente y menor
Que en la creciente.
La prueba de Levene < tabla 24 3 r~
que las varíanzas de la eficacia total
secuencias de cantidad de tarea son significatiJanente
diferentes. Las varianzas del género y de la
interaccion no son significativamente diferentes.
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•Vabla 24.— Pcueba da Levene
FUENTE O. L. VALOR Y. PROBABILIDAÚ
Secuencie 2, 152 946 - 00001
Género 1, 152 1.24 0.2666
Interacc:cn 2. 152 1,99 0.1406
±~a trueba dc Brown — vorsythe tabla
pone cje xoantfiesto que & =#ecto de la secuencie sobre
la eficacia total es alternante niqnificativa, no siento
slqoificativo el efecto del genero, ni el de la
interacción.
Tabla 25.- Prueba de Brown - Eorsythe
EUENTE O. 11 VALOR E PROBABILIDAD
Secuenola 2, 112 15.14 0.0000
Género 1, 112 1.67 0.2132
interacción 2, 112 2.53 0.0841
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La prueba de E ( tabla 26 1 pone de
manifiesto que la secuencia de mantenimiento de
cantidad de tarea no determina una eficacia total
significativamente mayor que la setuencia
decreciente,ni que la creciente, pues aunque la
diferencia es estadisticaniente significativa, va en la
dirección contraria a la predicha, posibilitando una
mayor eficacia total la secuencia creciente.
Tabla 26.— Prueba de E de eficacia total
CONTRASTE O. L. VALOR E PROBABILIDAD
Mantoecr 1 1.93 0.1669
MantCrec 1 14.80 0.0002
Estos resultados permiten rechazar la
hipótesis 6 en su primera y segunda parte
Asi mismo, analizada, a través de la prueba de E,
la eficacia parcial obtenida en las tres fases de las
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secuencias de presentación de la cantidad de tarea,
refleja que sólo se confirma la hipótesis 6,en su
segunda parte, en la 3’ fase, encontrándose que Va
secuencia de mantenimiento determina una eficacia
parcial significativamente mayor que la secuencia
decreciente. La hipótesis 6 no se confirma ni en la l
ni en la 2’ fase, ya porque las diferencias en eficacia
no son estadisticaniente significativas, ya porque las
diferencias significativas van en la dirección
contraria a la predicha. ( Tabla 27 1.
Tabla 27.— Prueba de E de la eficacia parcial
CONTRASTE G. L. VALOR E PROBABILIDAD
D E A 5 E
Mantoeor 1 3.60 0.0597
Mantereo 1 31.10 0.0000
2’ E A 3 E
Mantoecr 1 .22 0.6369
Mantoreo 1 2.34 0.1284
3’ E A 5 E
MantDecr 1 5.45 0.0209
Mantcrec 1 2.65 0.1059
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La hipótesis 7 afirma que la secuencia de
mantenimiento de la dificultad de la tarea determina
una mayor eficacia en la tarea no contingente
nusérica, que la secuencia creciente y que la
secuencie decreciente.
La tabla 28 presenta los valores miedios
y las desviaciones típicas de la eficacia de los
sujetos de diferente género, en las tres secuencias de
presentación de dificultad de la tarea ( eficacia
total ) y en las tres fases de presentación de las
secuencias ( eficacia parcial
Tabla 28.-Valores medios y desviaciones tipicas
de eficacia total y de eficacia parcial
SEC.MANTENIMIENTO SEC.CRECIENTE nEC. DECREC.
Varón Mujer Varón Mujer Varón Mujer
X 17145 2.048 1.701 1.567 1.851 1.88=
SN 0.606 0.451 0.476 0.552 0.461 0.407
X 1.896 X’- 1.634 X = 1.667
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1’ E A. 5 E
2< 0.588 0.757 0.647 0.592 0.449 0.465
Lx 0.263 0.207 0.172 0.183 0.271 0.275
2’ E A 5 8
X 0.632 0.683 0.640 0.535 0.683. 0.669
Lx 0.226 0.225 0.221 3.244 0.215 0.193
£ A 5 E
X 0.525 0.609 0.409 0.440 0.740 0.750
Sx 0.219 0.182 0.265 0.348 3.160 0.135
De la tabla 28 se deriva que la eficacia
total media de los sujetos de diferente género, en la
secuencia de mantenimiento de dificultad de la tarea es
parecida ( X 1.896 ) a la obtenida en la secuencia
decreciente < R 1.867 3 y mayor que la obtenida en la
secuencia creciente ( X 1.634 1. La eficacia total de
los varones en la secuencia de mantenimiento es
parecida a la de la creciente y menor que la de la
decreciente. La eficacia total de las mujeres en la
secuencia de mantenimiento es mayor que la de la
decreciente y que la de la creciente.
La prueba de Levene tabla 29 3 refleja
que las variansas de la eficacia total de las
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secuencias, del género y de la interacción no son
significativamente diferentes,
Tabla 29.— Prueba de Levene
FUENTE O. L. VALOR E PROBABILIDAD
Secuencia 2, 180 1.29 0.2765
Género 1, 180 0.99 0.3201
Interac. 2, 180 1.05 0.3525
Estos resultados llevan a asuyoir que las
varianzas son iguales. Realizado el correspondiente
análisis de varianza < tabla 30 ), se pone de
manifiesto qUe el efecto de la secuencia sobre la
eficacia total es significativo, no siendo
significativo ni el efecto del género, ni el de la
interaccion.
Tabla 30.- Análisis de varianza
FUENTE SOPlA GE. MEDIA E PROBABlE.
CUADRATICA CUADRAT.
Secuenc 2.0876 2 1.0438 4.22 0.0162
Género 0.1850 1 0.1850 0.75 0.3883
Interacc 1.2617 2 0.6308 2.55 0.0809
Error 44.5281 180 0.2474
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La prueba de Y ( tabla 31 pone de manifiesto que la
secuencia de mantenimiento de dificultad de la tarea no
determina una eficacia total significativamente
diferente a la de la secuencia decreciente, pero si a
la de la secuencia creciente.
Tabla 31.- Prueba de F
CONTRASTE 5. It VALOR E PROBABILIDAD
MantDecr 1 .10 0.7515
Mantcreo 1 7.06 0.0086
Estos datos confirman la hipótesis 7 en su
primera parte.
Si analizamos, a través de la prueba de
Y, la eficacia parcial obtenida en las tres fases de
las secuencias de dificultad de tarea ( tabla 32 ) , se
comprueba que la hipótesis 7 se confirma en su segunda
parte, en la 1’ fase. No se confirma en la 2’ fase,al
no encontrarse diferencias estadisticaniénte
significativas, confirnandose la primera parte de la
hipótesis en la P fase.
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parte, en la 1’ fase. No se confirma en la 2’ fase,al
no encontrarme diferencias estadisticamente
significativas, confimmándose la primera parte de la
hipótesis en la 3’ fase.
Tabla 32.— prueba de E de la eficacia parcial
CONTRASTE G. L. VALOR E PROBABILIDAD






















La hipótesis 8 sostiene que los sujetos de
distinto género manifestarán una eficacia total
diferente en la “ tarea no contingente ‘ numérica, en
las diversas condiciones experimentales, siendo ésta
mayor en los varones.
Los valores medios y las desviaciones típicas
de la eficacia total y de la eficacia parcial de los
sujetos de diferente género en las secuencias de
presentación de limitación temporal, de cantidad y de
dificultad de tarea, se encuentran respectivamente en
las tablas 18,23 y 28.
Analizada, a través de la prueba de E, la
eficacia total de las secuencias de limitación
teniporal, de cantidad y de dificultad de la tarea,
obtenida por los sujetos de distinto género ( tabla
33 ), se pone de manifiesto que los varones obtienen
una eficacia total significativanente menor que las
mujeres en las secuencias de limitación temporal. La
eficacia total de los varones no es siynificativarente
diferente a la de las mujeres en las secuencias de
cantidad de tarea y en las secuencias de dificultad de
tarea.
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Tabla 33.- Prueba de Y de la eficacia total
en las secuencias de presentación
de limitación temporal, de cantidad
y de dificultad de tarea.
CONTRASTE G. L. VALOR E PROBABIL.
LTMTT . TEMP.
MujerVarón 1 6.49 O.0117
CANT. TAREA
Muj erVarón 1 1.47 0.2275
DIE . TAREA
Ifujervarón 1 .75 0.3283
Estos resultados permiten rechazar la
hip¿tesis 8.
Si analizamos, a través de la prueba de Y,
la eficacia parcial de los sujetos de diferente
género,en las tres fases de las secuencias de
presentación de la limitación temporal, de la cantidad
122
y de la dificultad de tarea ( tabla 34 ), coniprobanos
que la hipótesis 8 no se confirma en ninguna de las 3
fases de las secuencias de limitación temporal, dado
que no se encuentran diferencias estadisticamente
significativas. Tampoco se confirma en ninguna de las
tres fases de las secuencias de cantidad de tarea y de
dificultad de la tarea, puás aunque hay diferencias
significativas en la 1’ fase, éstas va en la direccion
contraria a la predicha.
Tabla 34.— Prueba da Y de la eficacia parcial
de las secuencias de limitación
temporal, de cantidad y de dificultad
de tarea.
CONTRASTE G.L. VALOR F PROBABIL.
LIMIT . TEMP.
1’ E A 5 E
MujerVarón 1 7.01 0.0089
2’ F A 5 E
MujerVarón 1 2.98 0.0859
3’ E A 8 E
MujerVarón 1 2.79 0.0969
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CANT. TAREA
1’ Y A 5 E
MujerVarón 1 6.58
2 E A 5 E
Muj ervarón 1 .73 0.3927
3 E A 5 E
Muj ervarón 1 .03 0.8581
DIFIC . TAREA
1’ E A 5 E
Muj ervarón 1 1.41
2’ Y A 5 E
Muj ervarón .41 0.5230
3’ F AS E
MujerVarón 1 1.46 0.2284
3.4. — DIScUSION DE RESULTADOS Y CONCUJS IONES
En la discusión de los resultados y la
deducción de conclusiones vamos a establecer tres
apartados, dedicados a la limitación temporal, a la





LIMITACION TEMPORAL PRODUCCION Y EFIcAcIA
La nanipulación de las secuencias de
presentación de la limitación temporal incide
diferencialmente en la producción. La producción es
mayor cuando se comienza realizando la tarea con una
elevada limitación, contando con muy poco tiempo,
reduciéndose gradualmente la limitación temporal,aunque
la diferencia no es estadisticamente significativa
respecto a la producción obtenida, cuando se comienza
con una baja limitación temporal, contando con mucho
tiempo, aumentándose gradualmente la limitación. La
producción es significativamente menor cuando el nivel
de limitación es el mismo en las diferentes fases en
las que el sujeto realiza la tarea.
Aunque las alumnas obtienen la nayor
producción en la secuencia decreciente y los alumnos en
la creciente, no aparecen diferencias estadisticaniente
significativas en la producción total media de los
sujetos de diferente genero, en las secuencias de
presentación de la limitación temporal.
Nuestros resultados no van en la dirección
de los obtenidos por Eelly < 1988 ) , dado que
comprobamos que el sujeto no trabaja a un mayor ritmo
en el nivel más elevado da limitación temporal y no
logra una mayor producción, cono puede apreciarse
analizando el rendimiento parcial, alcanzado por las
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alumnas y por los alumnos, en las tres fases de las
secuencias creciente y decreciente. ( Tabla 1
Nuestros resultados van en la dirección
de lo afirmado en la Ley de Parkinson ( 1957 >.
comprobándose que el trabajo se acoisoda o ajusta al
tiempo disponible, extendiéndose o contrayáfldose. Se
pone de manifiesto que a medida que se cuenta con un
mayor tien~po, se alcanza una mayor producción, tanto en
la secuencia creciente, como en la decreciente ( Tabla
1).
~ Que puede explicar el hecho de que la
producción sea significativamente menor en la secuencia
de mantenimiento que en la creciente y en la
decreciente?. Esta diferencia en la producción puede
venir explicada por la variabilidad que conllevan las
secuencias creciente y decreciente, en contraposición
a la nonotonia que puede caracterizar a la secuencia de
mantenimiento. El efecto de la limitación temporal
nodria venir modulado por el componente de sonotonia—
variabilidad, qwe se ha manifestado relevante respecto
a diversas caracteristicas del estimulo ( carrido,
1986, 1990
La situaci¿n estimular monótona atrae e
interesa en menor medida que la situación estimular
cambiante, llegando incluso, en un nivel extremo, a Ser
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aversiva ( Fleron, 1975 En el ámbito escolar, una
estrategia que posibilita incrementar la atención y el
interés del alumno y consiguientemente del rendimiento,
es el manejo adecuado de la variabilidad estimular
(Garrido,1986,1990 >, que se puede conseguir
modificando el tipo de tarea, o el grado de
participación del alumno, o el árwbito < cognitivo,
afectivo, psicomotor, ... con el que están
relacionadas las tareas, o el ritmo seguido en su
realización, relacionado, entre otros aspectos,con el
tiempo disponible.
Nuestros resultados apoyan la relevancia
educativa de la variabilidad y el efecto negativo de
la monotonía.
La nanipulación de la secuencia de
presentación de la limitación temporal no incide
significativamente en la eficacia, a diferencia de lo
que hemos comprobado respecto a la producción. Sin
embargo, se encuentra un importante efecto del género,
alcanzando una nayor eficacia las alumnas que los
alumnos, comprobándose que en el nivel más elevado de
limitación temporal la eficacia de éstas es mayor que
la de aquellos.
~ Qué puede explicar, por una parte, la no
incidencia de las secuencias de presentación de la
limitación temporal sobre la eficacia, y por otra, el
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efecto diferencial de la variable género sobre la
eficacia 2.
La no incidencia de la manipulación de
la secuencia sobre la eficacia puede deberse a que en
este caso no funcione el componente de monotonía 1
variabilidad, que se ha analizado en relación con la
producc ion.
Respecto a la eficacia parecen funcionar más,
procesos relacionados con la ansiedad. Podria ocurrir
que la incidencia de la ansiedad se nivelara en las
distintas fases de las diferentes secuencias, siendo
nas negativa e interfiriendo en mayor medida en la
eficacia de los alumnos, quienes parecen tolerar peor
la presión, la tensión que conlíeva la limitación
temporal.
El efecto diferencial de la variable
genero puede deberse, entre otros aspectos al hecho de
que la presión — tensión que implica la limitación
temporal, en los alumnos esté potenciada por un mas
elevado nivel de ansiedad o de tensión previos,
inducidos socialmente, dado que la presión social hacia
el éxito académico es más fuerte sobre los alumnos que
sobre las alumnas ( Skaalvik, 1983 > . Asi mismo, se ha
comprobado la existencia de un efecto diferencial de la
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ansiedad sobre el comportamiento general y sobre el
rendimiento, encontrándose que, incluso en bajos
niveles de ansiedad los varones tienden a mostrar, en
mayor medida que las mujeres, comportamientos
desadaptativos ( Fischer, 1969
La investigación reciente está
posibilitando el conocimiento de las complejas
relaciones existentes entre ansiedad, tiempo dedicado
a la tarea y eficacia, en sujetos de distinto género.
Cuida, Ludlow y Wilson ( 1985 ) han
comprobado, en alumnos de 7’ grado, que el efecto
negativo de la ansiedad sobre el logro en la lectura,
disminuye significativamente cuando, en un modelo de
ecuación estructural, se incluye un parámetro de tiempo
dedicado a la tarea. Los resultados sugieren que el
logro académico puede ser influido positivamente
centrándose, además de en la ansiedad del alumno, en el
tiempo dedicado a la tarea.
Plasa y Hill ( 1986 ) investigan el
efecto conjunto de la presión temporal y de la ansiedad
sobre el rendimiento. Los sujetos, alumnos de ambos
sexos, de 3’ y 4’ grado, realizaron, en pequeños
grupos, problemas aritméticos adecuados a su edad, en
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condiciones de presión temporal o de no preslon
Los alumnos con elevado nivel de ansiedad
manifestaron una actuación poco eficaz bajó la
presión temporal, en comparación con sus compafleros
con menor nivel de ansiedad, e incrementaron
significativamente su rendimiento cuando se eliminó la
presión temporal, alcanzando tanto los alumnos con
elevada ansiedad, como aquellos con nivel medio de
ansiedad, una eficacia parecida a la de los alumnos con
bajo nivel de ansiedad. Los alumnos con bajo nivel de
ansiedad y las alumnas con elevado nivel alcanzan mayor
eficacia bajo la presión temporal. Los alumnos con
elevado nivel de ansiedad y aquellos con nivel medio
tienden a actuar más rapidamente, pero cometiendo más
errores, mientras que las alumnas con nivel de ansiedad
medio y aquellas con nivel elevado tienden a actuar
más lentamente, cometiendo menos errores. Casi todos
los sujetos, de ambos sexos, con bajo nivel de ansiedad
manifiestan una moderada tasa de actuación y una
elevada eficacia.
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CANTIDAD DE TAREA PRODUCCIO» Y EFICACIA
La manipulación de la secuencia de
presentación de la cantidad de tarea incide
diferencialmente, manifestando un patrón específico
La secuencia creciente determina una producción y una
eficacia significativamente mayor, tanto en alumnos
como en alumnas, que las secuencias decrecientes y de
mantenimiento.
Es de gran interés destacar el hecho de que
el mismo patrón incida sobre la producción y sobre la
eficacia, siendo éstas más elevadas cuando se comienza
realizando una pequeña cantidad de tarea, que se va
incrementando gradualmente, que cuando se comienza con
una elevada cantidad que se va disminuyendo
gradualmente y que cuando se realiza,en diferentes
momentos, una tarea, con un nivel medio de cantidad.
La relevancia de estos resultados puede ser
grande para el ámbito educativo, resaltándose la
conveniencia de comenzar presentando tareas y
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conocimientos accesibles al sujeto, para ir
incrementando la cantidad de tarea y el volumen de
conocimientos y de datos a adquirir y de estrategias
a manejar.
El mayor efecto de la secuencia creciente de
cantidad puede deberse al hecho de que comenzar
realizando menos tarea,siendo esta más accesible,
puede posibilitar en mayor medida la experiencia de
éxito y la satisfacción consiguiente. Por otra parte,
la confianza en si mismo y el sentimiento de
competencia posibilitado por el éxito conseguido en la
primera fase de la secuencia puede contribuir a un
incremento del interés por la tarea, con el
consiguiente incremento de la producción y de la
eficacia.
DIFICULTAD DE LA TAREA, PRODUccION Y EFICACIA
La manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad de la tarea no incide
diferencialmente en la producción total, no
encontrándose diferencias estadisticamente
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significativas entre la producción determinada por las
distintas secuencias.
Centrándonos en la producción parcial,
nuestros resultados ponen de manifiesto que sólo en la
3’ fase la secuencia decreciente de dificultad de la
tarea se realiza una tarea fácil> determina una
mayor producción que la secuencia creciente < tarea
difícil) y que la de mantenimiento ( tarea con nivel
de dificultad medio >. Véase la tabla 11.
Este hecho podría venir explicado por la
existencia de un efecto parecido al que puede tener la
manipulación de cantidad de tarea Cuando la tarea es
más accesible, en este caso, por su menor nivel de
dificultad, el sujeto alcanza mayor producción. A
medida que el nivel de dificultad aumenta, la
producción disminuye en mayor cuantía. En esta línea
van los datos que ponen de manifiesto que en la 1’
fase de la secuencia creciente ( se realiza una tarea
fácil la producción es mayor que en la 1’ fase de la
decreciente ( tarea dificil > y que en la 1’ fase de la
secuencia de mantenimiento ( tarea con nivel medio de
dificultad ). En la 2 fase de las tres secuencias,
donde se presenta una tarea con nivel de dificultad
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medio, no se encuentran diferencias estadísticamente
significativas.
A diferencia de lo que ocurre en la
manipulación de la secuencia de presentación de la
cantidad de tarea, donde el efecto diferencial se
manifiesta tanto en la producción total y en la
producción parcial, en la manipulación de la secuencia
de presentación de la dificultad de la tarea, el efecto
diferencial se manifiesta sólo en la 3’ fase de la
producción parcial.
Este hecho podria deberse a que se
produciría como un proceso de compensación a lo largo
de las fases de las secuencias, no influyendo
diferencialmente en la producción que finalmente
alcanza el sujeto, el comenzar realizando una tarea
fácil, o el comenzar con una tarea difícil, o con un
nivel de dificultad medio. Lo que parece producirse es
un efecto diferencial de la fase de la secuencia, con
independencia del lugar que ocupe. en ella. La fase que
presenta la tarea fácil, esté en primer o en tercer
lugar, determina la mayor producción, mientras que la
fase que presenta la tarea difícil, esté en tercer o en
primer lugar, determina la menor producción. La fase
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que presenta la tarea con nivel de dificultad medio,
esté en primer, en segundo o en tercer lugar, determina
una producción media.
Si la manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad de la tarea no incide
diferencialmente sobre la producción total, si se
encuentra un efecto diferencial del género, siendo ésta
significativamente mayor en los alumnos, así mismo
éstos manifiestan una producción parcial en la 1’ y en
la 3’ fase de las distintas secuencias
significativamente mayor.
Estos resultados van en la dirección de los
aportados por las diversas investigaciones
( Fennena,1974; Ernest,1976¿ Benbow y
Stanley, 1980,1981,1902,1983 ;Deaux, 1984;
Anastasi,1985;Eccles,1985,Persson,1988 ) que ponen de
manifiesto que los alumnos obtienen un mayor
rendimiento en las tareas numericas que las mujeres.
En nuestra investigación comprobamos una
importante incidencia de la dificultad de la tarea:
Cuando ésta es dificil, lo que ocurre en la 1’ fase de
la secuencia decreciente y en la 3’ fase de la
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creciente,la producción parcial de los alumnos ( 6.273
y 6.043, respectivamente > es significativamente mayor
que la de las alumnas ( 4.562 y 4.375,
respectivamente ). Cuando la tarea es fácil, lo que
sucede en la 3’ fase de la secuencia decreciente y en
la 1’ fase de la creciente, la producción parcial de
los alumnos ( 9.303 y 9.596, respectivamente > es
ligeramente menor que la de las alumnas ( 9.687 y
9.625, respectivamente 3. Véase la tabla 11.
Nuestros resultados apoyan la existencia de
un efecto diferencial de la dificultad,sobre el
rendimiento en la tarea no contingente ‘, puesto de
manifiesto por Garrido ( En prensa a 3 , siendo mayor el
de los alumnos. Este efecto diferencial se produce en
relación, no sólo con la dificultad objetiva, real,
sino también con la dificultad subjetiva, con la
creencia en la dificultad de la tarea. Garrido y Rojo
En prensa 3 han comprobado en estudiantes
universitarias que aquellas con creencia en tarea muy
fácil obtienen una producción y una eficacia
significativamente mayor que sus compañeras con
creencia en tarea muy difícil ‘. En la medida en que
las alumnas perciben la tarea como muy dificil, el
rendimiento disminuye.
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La manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad de la tarea, incide
diferencialmente en la eficacia total,siendo la
determinada por la secuencia de mantenimiento
significativamente mayor cwie la determinada por la
creciente, no encontrándose diferencias significativas
entre la eficacia en las secuencias de mantenimiento y
decreciente.
Presentar,en las tres fases, una tarea con
nivel de dificultad medio, posibilite una mayor
eficacia que comenzar con una tarea fácil, pasando
despues a un nivel de dificultad medio y terminando con
una tarea dificil. Comenzar realizando una tarea con
nivel de dificultad medio, puede atraer el interés y
suscitar la motivacion intrínseca del
sujeto,esforzándose y trabajando a buen ritmo,
manteniéndose este patrón en las fases siguientes,
donde la tarea sigue teniendo el mismo nivel de
dificultad.
La mayor incidencia de la secuencia de
mantenimiento puede deberse a el hecho de que los
organismos funcionan de forma más eficaz en situaciones
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que proporcionan un moderado nivel de estimulación
Heron, 1975
Pero junto a esa influencia del moderado
nivel de estimulación, aquí concretado en un moderado
nivel de dificultad,la no diferencia entre la eficacia
posibilitada por las secuencias de mantenimiento y
decreciente, puede estar reflejando el funcionamiento
de otro proceso. Comenzar realizando una tarea difícil
puede llevar a que el sujeto trabaje a un mayor ritmo
y dedique mayor esfuerzo, trasladándose este patrón de
funcionamiento a las fases posteriores. Por el
contrario, comenzar realizando una tarea fácil puede
llevar a que el sujeto trabaje a un menor ritmo y
dedique menos esfuerzo, trasladándose este patrón a las
fases posteriores. ( Véase tabla 28
Aunque la eficacia total de las alumnas es
mayor ( 5.498 ) que la de los alumnos ( 5.297 ),la
diferencia no es estadisticamente significativa. Este
dato contrasta con el presentado en el apartado
dedicado a analizar la incidencia de la dificultad de
la tarea sobre la producción, donde hemos destacado
que los alumnos obtienen una producción
significativamente superior a la de las alumnas, en la
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realización de una tarea no contingente numérica
dificil. Aunque el rendimiento cuantitativo, evaluado
a través de la producción ( un indice determinado por
el numero de aciertos mas el de errores ) sea
significativamente mayor en los alumnos, el
rendimiento cualitativo , evaluado a través de la
eficacia ( un indice determinado por el cociente entre
el número de aciertos y el número de aciertos mas
errores ) , es mayor en las alumnas, aunque no sea
significativamente diferente.
Creemos que este aspecto tiene una gran
relevancia educativa, porque matiza el sentido del
estereotipo y de la creencia tan generalizada de que
las alumnas rinden menos que los alumnos en la
realización de tareas numéricas. En base a nuestros
resultados, ciertamente ésto es así, pero sólo respecto
a el rendimiento cuantitativo. La situación cambia
cuando además se evalúa el rendimiento cualitativo,
centrándose en la eficacia.
En general la información que dan las
investigaciones sobre la realización de tareas
numéricas por sujetos de diferente género, se concretan
en el término “ rendimiento ‘ , sin especificar si se
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trata de producción o de eficacia. Puede que en general
se esté dando información sobre la produccion, en la
que ciertamente salen beneficiados los alumnos. Creemos
necesario que las investigaciones se Centren tanto en
la producción, como en la eficacia, aunque
fundamentalmente en ésta. Parece fuera de toda duda,
que en el ámbito escolar, al igual que en cualquier
otro, donde se requiera que el sujeto realize una
tarea, lo que se ha de buscar fundamentalmente es la
eficacia de la acción, la calidad de la actuación.
CONCWSIONES
Los resultados de la investigación
experimental, que acabamos de presentar, ponen de
manifiesto la necesidad de evaluar la producción
(rendimiento cuantitativo ) y la eficacia
rendimiento cualitativo ) , en la realización de
tareas cuantitativamente difíciles ( manipulando la
cantidad de tarea y la limitación temporal ) y de
tareas cualitativamente dificiles ( manipulando la
dificultad de sus elementos )
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Los resultados de la investigación
experimental nos posibilitan concluir que:
1.— La manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad cualitativa
1.1.- No presenta un efecto diferencial sobre
la producción, no alcanzándose en
ninguna de las secuencias una producción
significativamente diferente a la obtenida
en las otras.
1.2.— Posibilita un efecto diferencial del.
género sobre la producción, alcanzando
los varones una producción
significativamente superior a las de las
mujeres, en las tres secuencias de
presentación.
2.— En la manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad cuantitativa se
encuentra que
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2.1.— la manipulación de la secuencia de
presentación de la cantidad de tarea
2.1.1.— Tiene un efecto diferencial sobre
la producción, alcanzando los
sujetos de uno y de otro género una
producción significativamente mayor
en la secuencla creciente de
cantidad de tarea, que en la
decreciente y en la de
mantenimiento.
2.1.2.— No posibilite un efecto diferencial
del género sobre la producción, no
encontrándose diferencias
estadisticamente significativas
entre la producción total de los
alumnos y de las alumnas en las
diferentes secuencias,
2.2.- La manipulación de la secuencia de
presentación de la limitación temporal
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2.2.1— Tiene un efecto diferencial sobre
la producción, alcanzando los
sujetos de uno y de otro género una
producción significativamente menor
en la secuencia de mantenimiento,
que en la creciente y que en la
decreciente.
2.2.2.—No posibilita un efecto diferencial
del género sobre la producción.
3— La manipulación de la secuencia de presentación
de la dificultad cualitativa
3.1.— presenta un efecto diferencial sobre la
eficacia, alcanzando los sujetos de uno
y otro género una eficacia
significativamente mayor en la secuencia
de mantenimiento, que en la secuencia
creciente.
3.2.— No posibilita un efecto diferencial del
género sobre la eficacia, no
encontrándose diferencias estadisticamente
significativas entre la eficacia total
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de los alumnos y de las alumnas, en las
diferentes secuencias.
4.- En la manipulación de la secuencia de
presentación de la dificultad cuantitativa,
Se encuentra que
4.1.— La manipulación de la secuencia de
presentación de la limitación temporal
4.1.1.— No presenta un efecto diferencial
sobre la eficacia
4.1.2.— Posibilita un afecto diferencial
del género sobre la eficacia,
alcanzando las mujeres una eficacia
significativamente mayor a la de
los varones, en las tres
secuencias de presentación.
4.2.- La manipulación de la secuencia de
presentación de la cantidad de tarea
4.2.1.— Presenta un efecto diferencial
sobre la eficacia, alcanzando los
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sujetos de diferente género una
eficacia significativamente mayor
en la secuencia creciente que en
la de mantenimiento y que en la
decreciente.
4.2.2.- No posibilita un efecto
diferencial del género.
En resumen, podemos concluir que la
manipulación de la dificultad cualitativa no incide
difercncialnente en el rendimiento cuantitativo, pero
si posibilita un importante efecto del género,
alcanzando una producción significativamente mayor los
alumnos. Si incide diferencialmente en el rendimiento
cualitativo, no posibilitando, en este caso,
diferencias debidas al género.
Respecto a la dificultad cuantitativa, tanto
la nianipulación de la secuencia de presentación de la
cantidad, como de la limitación temporal, inciden
diferencialoente en el rendimiento cuantitativo, no
posibilitando diferencias debidas al género. Por otra
parte, la manipulación de la secuencia de presentac3.on
de cantidad de tarea incide diferencialmente en el
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rendimiento cualitativo, no posibilitando diferencias
debidas al género. La manipulación de la secuencia de
presentación de la limitación temporal no incide
diferencialmente en el rendimiento cualitativo, pero st
posibilita un importante efecto del género, alcanzando
una eficacia significativamente mayor las alumnas.
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La investigación correlacional parte de la
pregunta de ¿ Qué características del sujeto
favoreceran un adecuado comportamiento escolar y con
ello del rendimiento cualitativo 7. El análisis
realizado en el apartado dedicado a los Factores
Personales, pone de nanifiesto que el motivo de logro,
las expectativas de auto—eficacia,la actitud respecto
al futuro y el género tienen un importante efecto
deterninante o modulador del interés y del rendimiento.
Parece que el elevado nivel de logro, las
elevadas expectativas de auto—eficacia y la actitud
positiva respecto al futuro favorecen el rendimiento.
Por otra parte, existe suficiente evidencia
experimental a favor de que los varones obtienen un
mayor rendimiento en tareas numéricas. Pero nos
preguntamos si este efecto favorable se produce en
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tareas no contingentes” y en ‘ tareas contingentes
según la clasificación de Raynor,presentada con
anterioridad ) y cómo incidirá en el rendimiento
cualitativo o eficacia, que es el que interesa
potenciar en el aula.
La respuesta a estas preguntas puede tener
gran relevancia, puesto que en muchas ocasiones, el
bajo rendimiento escolar e incluso el fracaso escolar,
viene determinado por la ausencia o bajo nivel de
factores motivacionales y de procesos cognitivos y
emocionales negativos.
La potenciacion de los procesos
motivacionales, cognitivos y emocionales en una
adecuada intervención educativa, puede posibilitar el
incremento del interés por las tareas escolares y un
elevado rendimiento cualitativo.
En consecuencia,el propósito de la
investigación correlacional es analizar la incidencia
del nivel de logro, de las expectativas de auto—
eficacia, de la actitud respecto al futuro y del
género, en la producción y la eficacia en la
realización de una “ tarea no contingente numérica y
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de la eficacia manifestada en una tarea contingente’<
numeríca.
La tarea no contingente numérica fue
la empleada en la investigación experimental. La
tarea contingente “ numerica consistió en una
prueba, realizada por los alumnos dentro de la
Evaluación de Junio, de la materia de Matemáticas,
correspondiente al período en que los alumnos
realizaron la tarea no “ contingente “ numerica en la
investigación experimental
La eficacia en la tarea contingente
numerica, se evaluó a través de las puntuaciones
concedidas a los alumnos, según las calificaciones
obtenidas por éstos, de acuerdo con el Sistema de
Calificación vigente en el Nivel Superior de 5.5.8. y
que presentamos a continuacJ.on
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GATEGORIA CALIFICACION PUNTUACION
Muy insuficiente O O
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En consonancia con el pvopósi fo rio
rn<est >95<-ion -vorreiac lonal, ttesentaúú anter roraente,
so formulan las siguientes ~ipotesis respecto a a
1 nccdencía do procesos motivac lona les, coscnit rvos y
=nnc sonales en la produccion y en eficacia obtenida en
las tareas
11.9 —51 genero esta asociado con la pcoducc2 0< y
la eficacia en la tarea no contingento
nuluerbca y con la eficacia en ~La tarea
contingente numérica, de forno que los
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varones tienden a obtener mayor eficacia
o las nujerea rayo> croduccion.
11.10.— El nivel de logro está asociado con la
producción y la eficacia, en la tarea no
contingente “ numerica y con la eficacia en
la tarea contingente “ numérica, de forma
que los sujetos con elevado nivel de logro
tiendan a obtener mayor producción y mayor
eficacia, que los sujetos del mismo genero,
con bajo nivel de logro.
11.11.— Las expectativas de auto—eficacia están
asociadas con la producción y la eficacia,
en la “ tarea no contingente “ numérica y
con la eficacia en la ‘ tarea contingente
numérica, de forma que los sujetos con
elevadas expectativas tienden a obtener
mayor prod-ucción y mayor eficacia que
aquellos, del mismo género, con bajas
expectativas.
11.12.— La actitud respecto al futuro está asociada
con la producción y la eficacia,en la “ tarea
no contingente” numérica y con la eficacia en
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la tzu-ea contingente” numérica, de forma que
los sujetos con una actitud positiva tienden
a obtener mayor producción y mayor eficacia
que aquellos del mismo qénero,con una actitud
negativa.
11.13.— El nivel de logro, las expectativas de
auto—eficacia y la actitud respecto al
futuro están asociados, tanto en varones,
como en mujeres, de forma que los sujetos
cple obtienen puntuaclones elevadas en ana de
ellas, tienden a obtener una puntuación
elevada en las otras varíables,
MUESTRA
Hemos empleado la misma muestra de 403
alumnos que en el Estudio 1,
VARIABLES
La investigación correlacional se ha
centrado en las siguientes variables hipotéticas
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según la terninologia propuesta por Madsen, 1988
Género, motivo de logro,expectativas de auto—eficacia
y actitud respecto al futuro.
En la medida y evaluación del nivel de
notivo de logro,hemos empleado la Escala L del
Cuestionario Lepam presentado por Castaño ( Castaño y
Zapatero, 1982), cuyo índice de fiabilidad escila entre
.85 y .90.
La Escala L ( ANEXO III ) está formada por
20 items, que evalúan la tendencia al éxito y el temor
al fracaso del sujeto y que tienen un formato de
vardadero o falso.
En la hoja de respuestas de la Escala L
(ANEXO IV), se distribuyen los items en dos columnas,en
una los impares y en otra los pares. Por cada respuesta
y ( verdadero ) dada a los items impares se concede un
punto y por cada respuesta F ( falso ) dada a los latas
pares se concede, ami mismo, un punto.
La Escala L posibilita definir como sujetos
con elevado nivel de logro, a aquellos cuya puntuaclon
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s~a 15 y con bajo nivel de logro, a aquellos cuya
nuntuacion sea
Las expectativas de auto—eficacIa son
evaluadas por la Escala de Autoeficacia Academica
Percibida ( RAM? >, de palenzuela 1983 ),cuyo
coeficiente alfa es de .93, la fiabilidad test—retest
es de .92 y tiene una adecuada validez concurrente,
predictiva y retrospectiva. ( ANEXO V
La EAAP es específica de situaciones
academices y mide las expectativas de auto—eficacia
seaun son conceptualizadas por Bandura ( 1977,1970,
1926 , operacionaliza y representa la auto—eficacia
percibida por medio de 10 afirmaciones verbales
autorreferentes y tiene un formato multicategorial que
va de O a 9 puntos, pudiendo alcanzar el sujeto una
puntUación total entre O y 90.
La actitud respecto al futuro ha sido
eva>uada por la Escala de Evaluación afectiva Global,.
Ge a Escala revisada de Actitud Temporal de Nuttin y
Lara Nuttin, 1925 ) , que tiene una consistencia
interna (YE .20 ) de .85. ( ANEXO VI
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La Escala de Evaluación Afectiva Global está
basada en la técnica do evaluación dcl Diferencial—
Semántico de Osqood y está formada por cinco pares de
adjetivos, que pueden recibir una puntuación entre 1
y 7 . La actitud negativa respecto al futuro viene
indicada por una puntuacion media c 3’50 , la
actitud positiva viene indicada por una puntuacron
media > 450
Las variables dependientes han sido la
producción y la eficacia en la “tarea no
contingente numérica, tal y cono se han medido en el
Estudio 1 y la eficacia en la “ tarea contingente
numérica, evaluada, como se ha presentado
anteriormente,a través de las calificaciones de la
Evaluación de Junio.
los datos, al igual que en la investigacion
e5<perimental, se analizaron en un ordenador Cyber de
control Data en el centro de Cálculo de la Universidad
complutense en Somosaguas. En el análisis estadístico
se utilizó del Paquete de Programas B1’¶DP ( Dixon,
Brown, Engelman y Jennrich, 1990 ) el Programa BMOP ER
para la obtención de correlaciones y de la prueba de
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rogreslan <Atiplo y o? Programa BMDP 3D pata la prueba
Oc t de Stzudent -
4 . 2 . - PROCEDIMIENTO
La investigación correlacional coltietiso,
asignando al azar el orden de administración de las
técnicas de medida de las variables hipotéticas, a los
sujetos de ambos sexos.
Posteriormente, se entregó a cada alumno un
cuadernillo con las diversas escalas, para que las
compietara en el orden asignado al azar.
Una vez que los alumnos de cada grupo tenian
su cuadernillo, se les dieron verbalmente las
instrucciones correspondientes a cada escala y pasaron
a completar las tres escalas.
mona vez completadas las escalas, se
recogieron, terminando con ello la evaluación y
medida de las variables hipotéticas.
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Se solicitó a los profesores de la materia
de matemáticas las calificaciones de la Evaluación de
junio.
4.3.- RESULTADOS
En la presentación y discusión de los
resultados nos vanos a ajustar a las hipótesis
planteadas,siguiendo el orden en el que se han
formulado.
Evaluado el nivel alcanzado por los sujetos
de uno y otro género en las variables hipotéticas, así
como la producción total y la eficacia total en la
tarea no contingente “ numerica ( suma de los valores
alcanzados en las tres fases de las secuencias
tabla 35 >, se comprueba que alumnos y alumnas
alcanzan un parecido nivel de logro, las alumnas
presentan una actitud respecto al futuro ligeramente
mas positiva, nientras que los alunnos presentan un
mayor nivel de expectativas de auto—efIcacia. Los
alumnos obtienen mayor producción total y las alumnas
mayor eficacia total.
1.57
Valores medios y desviaciones
tipicas de las variables hipotéticas
y de la producción y la eficacia total
en la “ tarea no contingente ‘ numórica,











Produc. total 24.806 5.360 23.775 5.630
Tabla 35.—
Eficacia total 1.877 0.520 1.972 0.470
158
Analizada la eficacia conseguida en la
“tarea contingente “ numérica, es decir en matématicas,
encontramos que las alumnas presentan una mayor
eficacia que los alumnos < Tabla 36
Tabla 36.— Valores medios y desviaciones
típicas en eficacia en la
tarea contingente nunerica, en
sujetos de diferente género.
Valor de t y significatividad.
vARIABLE VARON MUJER
7 sx sx t p
Eficacia
en tarea 2.914 1.365 3.238 1.402 — 2.32 0.021
conting.
1
Si buscando una información más
específica sobre eficacia en la “ tarea contingente
numérica, agrupamos a los alumnos y a las alumnas,
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según las calificaciones obtenidas al aplicar el
sistema de Calificaciones vigente en E.G.B., tenemos
cuatro grupos: Suspenso ( sujetos con puntuaciones de
O y de 1 ), aprobado < sujetos con puntuaciones de 2
y 3 >, notable ( sujetos con puntuaciones de 4 ) y
sobresaliente ( sujetos con puntuaciones de 5 ) . Los
alumnos en un mayor porcentaje pertenecen a los grupos
de suspenso y aprobado y las alumnas a los grupos de
notable y sobresaliente ( Tabla 36 bis
Tabla 36 bis.— Agrupación de los alumnos y
alumnas según sus calificaciones.
SUSPENSO APROBADO NOTABLE SOBRESAL.
N %* 14 %* N %* N %*
vARON 45 191 95 40’4 62 26’4 33 14
MUJER 28 167 52 31 47 28 41 24
* Los porcentajes se han calculado sobre el total
de alumnos ( o = 235 ) y de alumnas ( n = 168).
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Los resultados de las tablas 36 y 36 bis nos
permiten rechazar la hipótesis 9 que sostiene que el
género está asociado con la producción y la eficacia en
la “ tarea no contingente” numérica y con la eficacia
en la tarea contingente” numérica, de forma que los
alumnos tienden a obtener una mayor eficacia y las
alumnas una mayor producción. Los, datos van en la
dirección contraria: Las alumnas logran una eficacia
significativamente mayor ( p=O.O2l ) en la “ Tarea
contingente “ numerica. Así mismo, la eficacia total en
la “ tarea no contingente “ numérica es mayor en las
alumnas, aunque como han puesto de manifiesto los datos
de nuestra investigación experimental, éstas sólo
obtienen una eficacia significativamente mayor que los
alumnos en las secuencias de limitación temporal. Los
alumnos obtienen una producción total en la “ tarea no
contingente “ numérica mayor que las alumnas, pero ésta
sólo es significativamente mayor en las secuencias de
presentación de dificultad de la tarea, de acuerdo con
los datos de la investigación experimental.
Analizada la relación de la motivación de
logro con las variables dependientes ( tabla 37 >,
encontramos que el nivel de logro correlaciona positiva
y significativamente con la producción y con la
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eficacia en la “ tarea no contingente ‘ numerica, asx
como con la eficacia en la ‘ tarea contingente
numerica, tanto en alumnos, como en alumnas, aunque a
un mayor nivel de significatividad en estas.
Tabla 37.- Valores de la correlación entre
motivación de logro y las variables




Tarea PRODUCCION + 0.124 * + 0.229 *~*
no
Conting. EFICACIA + 0.169 ** + 0.196 ***
Tarea EFICACIA + 0.154 * + 0.335 ***
conting.
* p < 0.05
** p < 0.01
*** p < 0.005
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Estos resultados permiten aceptar la
hipótesIs 10 que afirma que el nivel de logro está
asociado con la producción y la eficacia en la “ tarea
no contingente “ numérica y con la eficacia en la
tarea contingente “ numérica, de forna que los
sujetos con elevado nivel tienden a obtener mayor
producción y eficacia que los sujetos del mismo género,
con bajo nivel de logro.
La hipótesis 11 requiere que hallemos la
correlación de las expectativas de auto—eficacia con
las variables dependientes ( tabla 38 ),encontrándose
que las expectativas de auto—eficacia correlacionan
nositivamente y a un nivel altamente significativo,
tanto en alumnos, como en alumnas, con eficacia, tanto
en la “ tarea no contingente “ numerica, como en la
tarea contingente “ numérica, no correlacionando con
produccion.
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labIa :38. -- ‘JoJ.ores de la correlación entre
expectecivas de auto—eficacia y ras




Tarea PRODUCCION + 0.072 + 0.104
no
conting. EFICACIA + 0.222 *** + 0.213 ~**
Tarea EFICACiA + 0.456 *** + 0.431 ***
conting.
*** p e 0.005
Estos resultados confirman parcialmente, en
lo que afecta a la eficacia, la hipótesis 11, que
sostiene que las expectativas de auto—eficacia están
asociadas con la producción y con la eficacia en la
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“tarea no contingente ‘ numérica y con la eficacia en la
tarea contingente numérica, de forma que los
sujetos con elevadas expectativas tienden a obtener
mayor producción y eficacia, que aquellos del mismo
género, con bajas expectativas.
La hipótesis 12 requiere que hallemos la
correlación de la actitud respecto al futuro con las
variables dependientes ( tabla 39 ), comprobando que
ésta correlaciona positiva y significativamente, sólo
con la eficacia en ‘ tarea contingente” numérica, en
alumnos y en alumnas, aunque en éstas a un mayor nivel
de significatividad.
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Tabla 39.~ Valores de la correlación entre
actitud respecto al futuro y las
variables dependientes, en sujetos
de diferente género.
ACTITUD RESPECTO AL FUTURO
vAPON MUJER
Tarea PRODUCCION * 0.115 + 0.073
no
conting. EFICACIA + 0.026 + 0.094
Tarea EFICACIA + 0.139 * + 0.179 **
conting.
* p < 0.05
** p < 0.01
Estos resultados confirman, especificamente
en lo que afecta a la eficacia en la”tarea
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contingente “, la hipótesis 12, que sostiene que la
actitud respecto al futuro está asociada con la
producción y la eficacia en la “ tarea mo contingente”
numerica y con la eficacia en la “ tarea contingente
numerica, de forma que los sujetos con una actitud
positiva tienden a obtener mayor producción y eficacia,
que aquellos del mismo género con una actitud negativa.
La hipótesis 13 requiere hallar la
correlación de cada variable hipotética con las demás,
tanto en alumnos, como en alumnas ( tablas 40 y 41 )
encontrándose que éstas corelacionan entre si de forma
positiva y altamente significativa.
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Tabla 40.’-Valcres de la correlacUn de
iwtivacián de logro con expectativas
de auto-eficacia y con actitud




EXPECT. AUTOEflCACXA + 0.239 **t + 0.560 •~*
ACtV~UD RUY. FUTURO + 0.245 *** r 0.375 •*~
9 < 0.005
Tabla 41.—Valores de la correlación de
expectativas de auto—eficacia con
actitud respecto al futuro, en sujetos
de di feronto oenero.
EXPECTATIVAS DF. AUTO—EFICACIA
VAItON MUJER
ACTITUD RESP. FUTURO + 0.232 *** + 0.397 ***
*** p < 0.005
Estos resultados confirman la hipótesis 13,
que sostiene que el nivel de logro, las expectativas de
auto-eficacia y la actitud respecto al futuro están
asociados, tanto en alumnos cono en alumnas, de forma
que los sujetos que obtengan puntuaciones elevadas en
una de estas variables, tienden a obtener una
puntuación elevada en las otras.
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si hallamos la correlación múltiple de cada
una de las variables hipotéticas con las demás tabla
42), en varones y en mujeres se comprueba que existe
relación entro ellas, puesto oua los valores de la
correlacién son positivos y altamente significativos.
Tabla 42~— Valores de la correlación múltiple
de cada variable hipotética con las
demás variables hipotéticas, en
sujetos de diferente género.
VARIABLE GENERO CORRELAC. VALOR P
MUIJ2IPLE
MOTIVAC. VARON 0,30820 12.02










ACTITUD IZARON 0.30375 11.64 0.00002
RES.FUTURO MUJER 0.43764 19.19 0.00000
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liemos de destacar, respecto a los datos
presentados en las tablas 37, 38 y 39 sobre las
correlaciones entre los valores de las variables
hipotéticas y de las variables dependientes, que las
correlaciones más elevadas son las que presentan las
variables hipotéticas y eficacia en “ tarea
contingente “ nuneraca. Esto poede. estar relacionado
con el hecho de que cuando hallamos las correlaciones
múltiples de cada variable dependiente con las
variables hipotéticas, en varones y en mujeres ( tabla
43 ) , el nivel de significatividad más elevado lo
presenta la correlación máitipla de la eficacia en la
tarea contingente ‘ numorica, con las variables
hipotéticas.
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Tabla 43.— Correlación múltiple de cada
variable dependiente con las
variables hipotéticas, en sujetos
de diferente género.
VARIABLE GENERO CoRR. VALOR Y
MULTIPLE
Prod.Tot. VARoN 0.15443 1.86 0.13772







VARON 0.25752 5.40 0.00132
MUJER 0.23261 3.07 0.02951
VARON 0.45906 20.29 0.00000




4 .4 . — DISCUSION DE RESULTADOS Y CONcWSIONES
La discusión de los resultados se va a
centrar en tres aspectos: las diferencias de género en
la eficacia en la tarea contingente “ numérica
matemáticas ) , favorables a las alumnas, la relación
de las variables hipotéticas entre si y la relación de
las variables hipotéticas con las variables
dependientes.
4.4.1.- DIFERENCIAS DE GENERO SOBRE
LA EFICACIA EN NATEMATICAS
Los resultados de la investigación
correlacional respecto a las diferencias de género
sobre la eficacia en matemáticas, en linea con los
aportados por la investigación experimental, van en la
dirección contraria a la predicha en la hipótesis 9,
obteniendo las alumnas una eficacia significativamente
mayor en matemáticas qué los alumnos. Este dato, que
contradice claramente a los resultados de la
investigación en general, presentados en la
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introducción, favorables a los alumnos,puede venir
explicado por diversos factores, de tipo socIo -
cultural unos, y psicológico, otros.
FACTORES SOCIO - CULTURALES EXPLICATIVOS
DE LAS DIFERENCIAS DE GENERO EN EFICACIA
Las investigaciones revisadas en la
introducción, al analizar la incidencia de las
diferencias, relacionadas con el género, en el
rendimiento en tareas numéricas, ponen de manifiesto la
existencia de diferencias favorables a los varones
Fenmema, 1974; Ernest, 1976;Benbow y stanley,
1980,1981,1982,1983; Deaux,19¿4; Anastasi, 1985;Ecoles,
1985
tas investigaciones realizadas a comienzo de
la década de 1980 ponen de relieve que las alumnas
manifiestan menor interés y actitudes negativas hacia
las matemáticas, las perciben cono más dificiles y como
menos útiles y tienen menos canfianza en sus
capacidades para las matemáticas que los alumnos
Brush,1980 3, siendo las matemáticas consideradas,
tanto por los alumnos, cono nor las alumnas, un ámbito
le logro masculino ( Llierman, 1980
La situación socio — cultural actual de los
paises desarrollados está posibilitando diversos
cambios que inciden favorablemente en la mujer: cambios
encaminados a establecer la igualdad do oportunidades
para sujetos de diferente género. Cambios tendentes a
posibilitar el acceso igualitario de las mujeres a
cargos públicos do responsabilidad y a ámbitos
laborales diversos. Movimientos contra la
discriminación de las mujeres.
Estos cambios tienden a reflejarse en el
ámbito educativo, donde se están produciendo diversas
Iniciativas tendentas a eliminar el sesgo socio —
cultural perjudicial a las alumnas. A partir do
mediados de la década de 1980 se están adoptando
iniciativas tendentes a promover la igualdad de
oportunidades en materia educativa, entre alumnos y
alumnas, tanto en nuestro pais ( Ministerio de Asuntos
Sociales, 1987; Ministerio de Educación y Ciencia,
1989; Ministerio de Educación y ciencia y Editorial
Popular, lSSOa,1909b>, como en otros paises de la
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Comunidad Europea ( Silver, 1987; Ministerio de
cultura, 1988 >.
Esta situación socio — cultural puede estar
contribuyendo a incrementar la motivación escolar en
las alumnas, su tendencia al éxito, su deseo de
triunfar. Puede estar contribuyendo a que cada vez
haya menos razones, para hablar de la existencia en la
mujer de un ‘ motivo para evitar el éxito “,puesto de
manifiesto por Ijorner ( 1968 ) y conceptualizado como
una predisposición a sentirse disconforme o a esperar
consecuencias negativas de la obtención del éxito, o a
tener ansiedad respecto al rechazo social que sigue al
éxito.
Los cambios socio — culturales pueden, asi
mismo, estar contribuyendo a que vayan cambiando las
expectativas y atribuciones de padres y profesores, que
en general se han mostrado desfavorables a las alumnas,
estimulando ahora el logro en matemáticas de los
alumnos y de las alumnas.
Aunque no conocemos trabajos realizados en
nuestro pais al respecto, pensamos que pueden ser
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aplicables los resultados de investigaciones realizadas
en otros paises. Pedersen y Conlin ( 1987 ) ponen de
manifiesto en estudiantes universitarios americanos que
los cambios sociales y culturales, relacionados con la
liberación de la mujer, pueden explicar el hecho de que
un menor numero de mujeres manifiestan miedo al éxito,
haciéndolo un mayor número de varones, en comparación
con los datos de Horner de 1968.
Parece que en comparación con la situación
encontrada por Horner, a mediados de la década de los
60, cuando un elevado porcentaje de mujeres mostraba
miedo al éxito, actualmente el miedo al éxito es
bastante infrecuente en la mujer. Paludi y fankell-
Hauser ( 1966) en un estudio realizado con 80 mujeres
de 20 a 80 años, encontraron que la mayoría
el 91% respondia que no, cuando se les preguntaba
si habían tenido al éxito, al encontrarse en
situaciones relacionadas con él.
Centrándonos en las matemáticas, un aspecto
a destacar es el hecho de que el miedo al éxito en
matemáticas disminuye en las alumnas a lo largo de los
cursos. Sherr~an 1983 > ha comprobado una reducción
del miedo al éxito en matemáticas, del curso 8 al
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curso 11% manifestando las alumnas actitudes más
positivas hacia las matemáticas, a medida que van
pasando de curso, contribuyendo a ello de forma
importante la influencia de sus padres y de su
ambiente,
Debido a la carencia de investigaciones al
respecto, en nuestro pais, se requieren estudios que
aporten suficiente evidencia a favor o en contra de
los argumentos que estamos sosteniendo.
FACTORES PSICOLOGICOS EXPLICATIVOS DE
LAS DIFERENCIAS DE GENERO EN EFICACIA
Junto a los factores socio — culturales que
acabamos de analizar y en alguna medida, relacionados
con ellos, diversos factores psicológicos pueden
explicar la mayor eficacia de las alumnas en
matemáticas. Si nos centramos en los vaiores medios,
obtenidos por los sujetos de uno y otro género, en las
variables hipotéticas tabla 35 y. encontramos que el
nivel de motivación de logro es esencialmente idéntico
en alumnos y en alumnas, que la actitud respecto al
futuro es ligeramente más positiva en las alumnas y que
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las expectativas de auto—eficacia son claramente más
elevadas en los alumnos.
Nuestros datos, en lo que respecta a las
expectativas de auto—eficacia, van en la dirección de
los de Pintrio y De Groot ( 1990 ) , quienes encuentran
diferencias de género en auto—eficacia, favorables a
los varones.
Pero hemos de plantearnos si una actitud más
positiva respecto al futuro en las alumnas de nuestra
muestra, puede neutralizar el efecto sobre la eficacia
en matemáticas de un más elevado nivel de expectativas
de auto—eficacia en los alumnos. Aunque no contamos con
datos que nos aporten una evidencia experimental
favorable, pensamos que los resultados de nuestra
investigación pueden estar reflejando este hecho. Esta
afirmación está basada en los siguientes argumentos:
La relación entre motivación, capacidad y acción y la
relación entre dimensión temporal, crisis económica y
motivación escolar.
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MOTIVACION, CAPACIDAD Y ACCION
Existe una concordancia general acerca del
hecho de que la acción está fundamentalmente
determinada por la capacidad y por la motivación
Heider, 1956; Vroom, 1964; Atkinson, 1957 ).
La “ teoría ingénua “ de la conducta
propuesta por Heider ( 1958 1 sostiene que el resultado
de una acción viene posibilitado por factores de
influencia que se encuentran tanto en la persona como
en su ambiente. Los factores personales de influencia
más importantes son la capacidad y el esfuerzo, que
integraría a la intención y al empeho. La acción
vendría determinada por la capacidad, el esfuerzo y los
factores ambientales. El esfuerzo representa el
“querer “ hacer algo y la capacidad y los factores
ambientales el ‘ poder” hacerlo, ( en cl sentido de
~ capaz de” ).
Desde la “ teoría ingénua “ de la conducta se
puede concluir que la acción es función de “ querer
y de “ poder
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Como analizamos en la introducción, la
teoría de la Expectancia — Valencia de la motivación de
logro, propuesta por Atkinson ( 1957 >~ íntegra un
componente de motivación ( motivación para el éxito, o
para el fracaso ) y un componente de expectativa
de probabilidad subjetiva de éxito o de fracaso ),
que podría estar relacionado, entre otros aspectos, con
la capacidad del sujeto.
En general, el esfuerzo y la intensidad de
la tendencia a la mema están vinculados con la
motivación ( Hyland, 1987 ) . La actitud positiva
respecto al futuro, como analizaremos después, está
relacionada con la motivación escolar.
Las expectativas de auto—eficacia guardan
una estrecha relación con la capacidad. La más reciente
conceptualización por Bandura ( 1936 ) de las
expectativas de auto—eficacia, las considera como “ los
juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en
oasa a los cuales organizará y efectuará sus actos de
modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseado”
( pag. 416 ).
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Las expectativas de auto—eficacia
representarían el “ poder “ y la actitud positiva
respecto al futuro estaría relacionada con el
querer
El concepto de expectativas de auto—
eficacia, propuesto por Bandura en 1986 supone un
importante avance, sobre el propuesto en 1977, cuando
era considerado como “ convicción de que uno puede
llevar a cabo exitosamente la conducta necesaria para
producir los resultados” ( pag. 193 , porque integra
un proceso motivacional, que lleva a que el sujeto
trate de conseguir algo ( a “ alcanzar el rendimiento
deseado«, en palabras de Bandura ) . Es decir, el sujeto
además de poder, de ser capaz, ha de querer, ha de
desear conseguirlo.
En los sujetos de nuestra muestra puede que
se haya producido una disociación, entre el componente
de capacidad y de motivación, de las expectativas de
autoeficacia, que afectaria en mayor medida a los
varones.
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Podria estar ocurriendo que “ pudiendo ‘¼
considerándose capaces “ tanto las alumnas, como los
alumnos ( aunque éstos en mayor medida 1 , las alumnas
quieran “, “ deseen “ en mayor medida, que los
alumnos, alcanzar un elevado rendimiento en
matemáticas, lográndolo en realidad. Este aspecto puede
venir explicado por el hecho de que en nuestra
investigación, la actitud respecto al futuro
correlaciona con eficacia en catemáticas, a un nivel
mas elevado en alumnas ( r = 0.179, p < 0.01 ), que en
alumnos ( r = 0.139, p < 0.05 1, mientras que las
expectativas de auto—efícacía correlacionan a un nivel
parecido en alumnas ( r 0.431, p < 0.005 1 y en
alumnos < r = 0.456, p < 0.005 1~
Los resultados de nuestra investigación van
en la dirección de los aportados por Lester y otros
(1989> quienes comprueban en alumnos de 7’ curso, que
el éxito o el fracaso en la resolución de problemas
matemáticos, frecuentemente, más que al conocimiento
matemático, se deben a la autoconfianza,la motivación
y la perseverancia, entre entros factores.
La mayor relevancia de la motivación sobre
la oapacidad,en la producción de los procesos de
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aprendizaje y en la consecución de un elevado
rendimiento escolar, puesta de relieve en diversas
ocasiones a nivel teórico ( Drew y otros, 1974;Ball,
1977; Ames y Ares, 1984: Moflaniel, 1987; Garrido,
1990 1 ha sido confirmada en una investigacion, en la
que colaboramos, sobre “ Los procesos psicológicos
básicos en la evaluación neuropsicolóqica de niños con
dificultades de aprendizaje “, realizada dentro de un
Proyecto Multidisciplinar financiado por el Rectorado
de la Universidad Complutense y desarrollada bajo la
dirección del prof. Dionisio Manga, de la Facultad de
Psicologia.
Uno de los objetivos de esta investigación
es el desarrollo de una Escala de Evaluación del
Comportamiento en el Aula ( Ramos, Manga y Garrido,
1991 ) . En los estudios conducentes a su baremación y
estandarización, al cuestionario previo, formado por
112 items, han contestado los profesores o tutores de
1.230 alumnos normales, de ambos sexos, situados en
cuatro niveles de edad ( de Y a 8 años, de 8 a 9, de 9
a 10 y de 10 a 11 ). En cada nivel, la muestra esta
formada por 300 sujetos, la mitad de cada sexo,
aproximadamente. Los sujetos pertenecen a 55 aulas de
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Comunidades y de zonas geográficas diferentes, así como
de distintos niveles socio—económicos.
El análisis factorial de los datos revela la
existencia de cuatro factores importantes. Relacionados
con los argumentos que estamos empleando en nuestra
discusión, están los factores primero y tercero. El
primer factor, denominado “ Desinterés y falta de
atención “, que explicarla el 25.342 1 de la varianza,
comprende a más de 40 items del cuestionario, con un
peso que va desde 0.501 a 0.847. Entre estos
itemns se encuentran
— Es DESPREOCUPADO y PEREZOSO para el estudio.
— Muestra ACTITUDES DE ALTO DESINTERES por lo
escolar.
— Le ABURREN las tareas escolares.
— Estudia sólo PORQUE SE LO IMPONEN.
— Carece de AMBICION ESCOLAR y considera al es-
tudio POCO RENTABLE.
— Incumple por DESINTERES, no por INCAPACIDAD.
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El tercer factor, denominado ‘ Inseguridad e
inmadurez “, que explicaría el 4.249 % de la variansa,
comprende seis itens, con un peso que Va desde 0.519 a
0.714. Entre éstos se encuentran
- Tiene MUCHO MIEDO A EQUIVOCARSE.
- Se pone MUY NERVIOSO si se le pregunta en clase.
— Se muestra ANSIOSO Y PREOCUPADO.
- Tiene MIEDOS POCO JUSTIFICADOS.
- Le FALTA CONFIANZA EN SUS POSIBILIDADES.
Es evidente que el primer factor hace
referencia a la motivación, mientras que al tercer
factor está relacionado, entre otros aspectos, con la
capacidad.
Estos datos reflejados por el analisis
factorial, van en la dirección del argumento que
estamos defendiendo y que incide en que en sujetos
normales los déficits de aprendizaje y el bajo
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rendimiento vienen determinados fundamentalmente por
déficits notivacionales, que se manifiestan átravés de
desinterés y falta de atención.
Esta investigación pone de manifiesto que en
opinión de los profesores y de los tutores, el alumno
no quiere estudiar, no quiere realizar las tareas y
actividades escolares, aunque pueda hacerlo, aunque sea
capaz ( una cuarta parte de la varianza vendría
explicada por este factor de falta de motivación ) . Los
aspectos relacionados con la capacidad, representados
por el tercer factor, desempeñan un papel menos
relevante en los problemas de aprendizaje. Este factor
sólo explica el 4.249 1 de la Varianza, es decir seis
veces menos de lo que explica el primer factor.
Un aspecto importante que una fase posterior
de esta investigación puede poner de manifiesto, es la
existencia de diferencias de género respecto al
desinterés por las tareas escolares y a la falta de
atencion en el aula . En consonancia con nuestro
analisis, estas diferencias, de existir, iran en la
dirección de un mayor défioits de motivación en los
alumnos. Pero hemos de esperar los resultados de la
investigación.
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Pasemos, siguiendo con nuestro análisis, a
considerar la incidencia de la dimensión temporal y ~e
la crisis económica sobra la motivación escolar.
DIMENSION TEMPORAL, CRISIS ECOÑOMICA Y MOTIVACION
Como hemos expuesto en el apartado dedicado
a la Introduocción, la psicologia actual íntegra
plenamente la dimensión temporal en la explicación de
la conducta, incidiendo en que el sujeto es capaz de
anticipar, de establecer previsoriamente las metas y
objetivos que trata de oonsequir, puede preveer las
consecuencias de sus actos y regular su acción.
La dimensión temporal está vinculada con la
explicación de la conducta humana dada por los modelos
de Expectancia - Instrumentalidad — Valor ( De Volder
y Sena , 1982 y por los Modelos de Expectancia —
valencia ( Feather, 1982;1988;Feather y Newton,1982
De acuerdo con estos modelos, las acciones de una
persona están determinadas, siguiendo una función
nultiplicativa, por la posibilidad subjetiva de que
esas accIones permitirán alcanzar los resultados
deseados y del valor o importancia que el sujeto
los
concede a esos resultados. El sujeto relaciona las
acciones Con sus expectativas, con el atractivo o la
aversión anticipadas de las consecuencias esperadas.
Las anticipación de netas es un poderoso determinante
de la conducta,
La relevancia de estos modelos en la
explicación de la actuación de los alumnos en
matemáticas, viene puesta de manifiesto, entre otras,
por la investigación de Meece y otros ( 1990 y.
quienes, en una muestra de 250 alumnos de 7’ a 9’
curso, han evaluado la influencia de las calificaciones
de cursos anteriores en matemáticas, las percepciones
sobre la capacidad en matemáticas, las expectativas de
actuación y las percepciones de valor, sobre el nivel
de ansiedad en matemáticas. Asi mismo, han analizado la
influencia de las expectativas de actuación, la auto-
percepción y las variables afectivas en las
calificaciones de cursos posteriores y en las
intenciones de estudiar matemáticas en cursos
postertores. Los resultados revelan que, tanto en
alumnos, como en alumnas, la ansiedad en matemáticas
está más directamente relacionada con la percepción de
capacidad en matemáticas, con las expectativas de
actuación y con las percepciones de valor. Las
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expectativas de actuación predicen las calificaciones
en cursos posteriores, mientras que las percepciones de
valor predicen las intenciones de estudiar matemáticas
en cursos posteriores.
Un aspecto importante de la dimensión
temporal es la actitud afectiva respecto al futuro y
las reacciones emocionales que la acompañan. La acción
educativa está claramente orientada al futuro
Garrido, 1990 ) . El esfuerzo y la dedicación al
estudio, así como la adecuada actuación en el aula
pueden tener un importante valor instrumental en la
consecución de metas que se encuentran en el futuro
cercano y en el lejano.
Pero en el análisis que estamos haciendo no
podemos pasar por alto la incidencia que sobre la
actitud respecto al futuro y la motivación escolar
puede tener la situación de crisis económica que padece
nuestro pais, junto a otros paises desarrollados, desde
mediados de 1970, que determina un elevado nivel de
paro, desempleo y subempleo. Este factor socio—
económico puede influir negativamente en el ámbito
educativo, generando una sensación de futuro
profesional y laboral incierto en los alumnos.
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La perspectiva de un futuro incierto y
temido puede influir en la reducción de la motivación
para el estudio y en la aparición de reacciones
afectivas negativas hacia la tareas educativas. Los
déficits de motivación puestos de manifiesto en las
contestaciones dadas por profesores y tutores al
completar la Escala de Evaluación 4e1 Comportamiento
Escolar,presentada anteriormente, pueden estar
reflejando el efecto negativo de la crisis economica.
4.4.2.— RELACION DE LAS VARIABLES
HIPOTETICAS ENTRE SI
Muestra investigación pone de manifiesto la
existencia de una fuerte relación entre las variables
hipotéticas integradas en nuestro estudio, motivación
de logro, expectativas de auto—eficacia y actitud
respecto al futuro, tanto en varones, como en mujeres.
Las correlaciones lineales de cada una de las
variables hipotéticas con cada una de las demás, son
positivas y estadisticamente significativas, a un muy
elevado nivel de significatividad ( p < 0.005 1 todas
ellas. Las correlaciones múltiples de cada variable
hipotética con todas las demás, tanto en varones, como
en mujeres, son así mismo positivas y altamente
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significativas ( el nivel de sígnificatividad va de
p 0.00000 a p — 0.00002 ).
Nuestros resultados van en la dirección de
los obtenidos por Palenzuela ( 1983 1 , por Lens ( 1986,
1937 ) y por Van Calster y otros <1987 1~ Palenzuela
1983 ), en una muestra de 739 sujetos, ha encontrado
una correlación positiva y significativa ( r 0.17,
p = 0.01 ) entre expectativas de auto—eficacia y
motivación de logro. Lems ( 1986,1937 1 y Van Caleter
y otros ( 1937 ) han comprobado que existe relación
entre la actitud respecto al futuro y motivación de
logro, poniendo de manifiesto que la actitud afectiva
negativa respecto al futuro personal tiene valor
prediotivo del bajo logro.
Los datos ponen de manifiesto la relación
existente entre variables hipotéticas, constituidas por
procesos psicológicos de muy diferente tipo, procesos
motivacionales, cognitivos y emocionales.
La motivación de logro es un proceso
motivacional que suscita una tendencia a conseguir una
buena actuación ( éxito 1 en situaciones que implican
competición con un criterio de excelencia y una
disposición a esforzarse para rendir ( Mc Clellanó y
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otros, 1953; Atkinson, 1957, 1983; Heckhausen, 1967;
Heckhausen y otros, 1955
Las expectativas de auto—eficacia 508
procesos cogotitivos que subyacen a la elaboración de
juicios sobre las capacidades del sujeto y a la
percepción de lo que puede hacer con los recursos que
posee ( Bandura, 1986 ) . Estos procesos cognitivos
pueden influir poderosamente en el esfuerzo, la
intensidad y la persistencia con que el sujeto
realizará la tarea ( Bandura, 1986; Bandura y Cervone,
1983; Schunk, 1984
La actitud respecto al futuro es un aspecto
de la dimensión temporal, junto a la perspectiva
temporal y a la orientación temporal ( Nuttin y Lens,
1905 ) , que funciona como un proceso emocional positivo
o negativo que puede llevar a aproximarse, a aceptar
las tareas y contenidos educativos, o a evitarlos, a
rechazarlos ( Van Calster y otros, 1987 ).
La estrecha relación existente entre las
variables hipotéticas pone de manifiesto que los
procesos psicológicos no funcionan de una forma
independiente, sin conexión entre ellos, sino de forma
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interdependiente, con múltiples conexiones entre ellos.
Estos resultados constituyen una evidencia a favor de
la integración en psicología.
A esta tendencia a la integración en
psicología, que tiene una gran fuerza actualmente
Garrido, 1990; Garrido, En prensa b y c ) , están
contribuyendo, entre otras, diversas investigaciones
que comprueban la estrecha relación existente entre
motivación, emoción y cognición ( Izard y otros, 1982;
Bearison y Zimiles,1986; Sorrentino y Higgins, 1926;
Kuhl, 1986; Watts, 1987 ).
Coincidimos con guhí ( 1986 > en que los
procesos motivacionales, cognitivos y emocionales son
subsistemas, a través de los cuales el sujeto se
relaciona con el mundo de tres formas diferentes. Los
procesos cognitivos mediatizan la adquisición y la
representación del conocimiento sobre el mundo, son
procesos que tienen una relación representacional con
el mundo de objetos y de hechos. Los procesos
emocionales evalúan el significado que los objetos y
hechos tienen para el sujeto, establecen una relación
valorativa con el mundo. Los procesos motivacionales
relacionan al sujeto con el mundo, generando una
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tendencia a actuar, a conseguir los objetos neta
adecuados.
Aunque existen diferencias funcionales entre
los tres subsistemas, existe interacción entre ellos,
puesta de manifiesto por los siguientes aspectos : Los
procesos motivacionales y emocionales operan sobre la
representación del mundo proporcionada por el
subsistema cognitivo. Los procesos cognitivos son
influidos por los estados emocionales y motivacionales
en que se encuentre el sujeto. El subsistema cognitivo
opera sobre la salida de los subsistemas emocional y
motivacional, en el sentido de que los estados
emocionales y motivacionales pueden ser representados
a distintos niveles del subsistema cognitivo.
Dada la relación existente entre estos tres
subsistemas, la acción generalmente viene determinada
de una forma conjunta por procesos cognitivos,
omoclonmíes y motivacionales, pudiendo alguno de ellos
tener un peso relativamente mayor o neutralizar el
efecto de los otros, como hemos puesto de manifiesto al
afirmar que quizás la actitud más positiva respecto al
futuro en las alumnas,puede haber neutralizado el
efecto del mayor nivel de expectativas de auto—eficacia
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en los alumnos, sobre la eficacia en la “ tarea
contingente “ nunerica.
4.4.3.- RELACION DE LAS VARIABLES HIPoTETICAS
CON LAS VARIABLES DEPENDIENTES
A pesar de la elevada relación existente
entre las variables hipotéticas, su relación con las
variables dependientes es muy diferente.
El motivo de logro correlaciona
positivamente, tanto con producción total, como con
eficacia total en la “ tarea no contingente “ numérica
y con eficacia en la “ tarea contingente “ numérica
matemáticas > . Estos resultados confirman la teoría
de Atkinson ( 1957 fl, que sostiene que los sujetos con
elevado nivel de logro tienden a obtener un rendimiento
mas elevado, yendo en contra de la teoría de la
orientación futura “ de Raynor ( 1969, 1970, 1974,
1981, 1982 > que defiende que los sujetos con elevado
nivel de logro alcanzan mayor rendimiento que los
sujetos con bajo nivel de logro, sólo en la realización
de las ‘ tareas contiogemtes
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Los resultados de nuestra investigación
reflejan que la tendencia a alcanzar un elevado
rendimiento, que caracteriza al sujeto con un elevado
motivo de logro, se manifiesta tanto en la producción,
como en la eficacia, con independencia de que los
efectos de las tareas que se están realizando se
proyecten hacia al futuro ( “tarea contingente” ) o no
“tarea no contingente”)
El hecho de que el nivel de significatividad
de las correlaciones sea mayor en las alumnas, que en
los alumnos, puede estar relacionado con lo analizado
en el apartado dedicado al efecto de las diferencias de
género sobre la eficacia en matemáticas, donde se
resalta que las alumnas parecen estar más motivadas y
tratan de alcanzar una mayor eficacia.
Las expectativas de auto—eficacia
correlacionan positiva y significativamente con
eficacia en la “ tarea no contingente “ y en la “ tarea
contingente “, pero no correlacionan significativamente
con producción total en la “ tarea no comtingelLe
Estos resultados están indicando que el sujeto que se
considera capaz de realizar una tarea, tiende a
conseguir una elevada eficacia, con independencia de
197
que aquella sea percibida cono un fin en si misma, de
que considere que el éxito en ella no es necesario para
alcanzar una meta futura ( “ tarea no contingente
o de que sea percibida como formando parte de un
camino “ que lleva a una neta futura, ae que
considere que el éxito en ella es necesario para
alcanzar una neta futura ( “ Tarea contingente “
La actitud positiva respecto al futuro no
correlaciona ni con producción, ni con eficacia en la
tarea no contingente “ numérica, pero si con eficacia
en la “ tarea contingente ‘ numérica, tanto en alumnos,
como en alumnas, aunque a un mayor nivel de
significatividad de alumnas.
Estos resultados pueden estar revelando que
al sujeto con actitudes positivas respecto al futuro le
atrae la consecución de una elevada eficacia en la
tarea contingente “ numérica, no atrayéndole la
consecución de una elevada producción, ni una elevada
eficacia en la “ tarea no contingente “ numérica. Esto
puede deberse al hecho de que solamente las “ tareas
contingentes “ integran la dimensión temporal. Sólo
cuando realiza este tipo de tareas, el sujeto piensa
que hace algo que será instrumental, que le servira
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para conseguir un resultado posterior. Los sujetos con
una actitud positiva mayor, tienden a conseguir una
mayor eficacia en la tarea contingente “ numérica
matemáticas > . En nuestra investigación las alumnas
obtienen una mayor eficacia en matemáticas, lo que,
como hemos analizado anteriormente, puede estar
relacionado con el hecho de que la- correlación entre
actitud positiva respecto al futuro y eficacia en
matemáticas tenga un mayor nivel de significatividad en
alumnas (p < 0.011 que en alumnos p 0 0.05 1~ La
actitud más positiva respecto al futuro en las alumnas,
como hemos analizado con anterioridad, puede haber
neutralizado el efecto del mayor nivel de expectativas
de auto—eficacia de los alumnos sobre la eficacia en
matemáticas.
Puesto que la ‘ tarea no contingente
numerxca no integra ‘ana dimensión temporal,
circunscribiéndose el erecto de la actuación del sujeto
al momento en que se realiza la acción, es lógico que
las correlaciones entre actitud respecto al futuro y
producción en la “ tarea no contingente “ numérica,
por una parte y eficacia, por otra, sean muy bajas,no
llegando al nivel de significatividad.
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COHCI,USIONES
En el establecimiento de conclusiones de la
investigación correlacional, vamos a mantener los
apartados establecidos en la discusión de resultados.
1.- DIFERENCIAS DE GENERO EN
PRODUCCION Y EN EFICACIA
Los resultados de nuestra investigación
permiten concluir que
1.1.- Las alumnas obtienen una eficacia
en la “ tarea contingente “ numerica
MATEMATIcAS 1 significativamente mayor
que los alumnos.
1.2.— Las alumnas obtienen una eficacia total
en la ‘ tarea no contingente “ numérica
mayor que los alumnos < aunque como ponen
de manifiesto los resultados de la
investigación experimental, sólo es
estadisticamente significativa la
diferencia en eficacia en las secuencias
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de prenentación de la limitación
temporal
1.3.— Los alumnos obtienen una producción total
en la “ tarea no contingente “ numérica
mayor que las alumnas ( aunque sólo es
estadisticamente significativa la
diferencia en procluccion en las secuencias
de presentación de la dificultad de la
tarea
El hecho de que las alumnas obtengan una
mayor eficacia en matemáticas que los alumnos, puede
deberse a que el efecto conjunto de los cambios
socioculturales, favorables a las alumnas, y de su
actitud más positiva respecto al futuro, pueden llevar
a las alumnas a percibir las tareas y los contenidos
educativos cono instrumentales, como necesarios para
conseguir una situación de mayor igualdad y da mayor
logro social que los alumnos. En consecuencia, se
esforzarán más y mostrarán un mayor interés por
conseguir buenos resultados escolares.
El que las alumnas, así mismo, obtengan una
mayor eficacia total en la ‘ tarea no contingente
numérica, puede estar indicando que incluso en aquellas
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tareas que perciben como no instrumentales, como poco
o nada relevantes para la consecución de un logro
futuro, se esfuerzan por conseguir una mayor calidad en
su actuación. El efecto de los factores que afectan a
la eficacia en matemáticas, podría extenderse a este
otro tipo de eficacia.
El hecho de que los alumnos presenten una
mayor producción total en la “ tarea no contingente
numerica, puede estar reflejando el efecto conjunto de
factores socio—cultures y psicológicos. Social y
culturalmente existe una presión sobre el varón para
que destaque, para que produzca más y de la forma mas
rápida, corriendo el riesgo, en mayor medida que las
alumnas, de que muchas de esas respuestas sean
erroneas. La presión social hacía el éxito académico es
mayor en los alumnos < Skaalvik, 1933
A nivel psicológico puede suceder que en los
alumnos el déficit motivacional, analizado con
anterioridad, sea mayor,al no ser neutralizados sus
efectos por la tendencia a conseguir una actuación de
calidad, lo que si parece que sucede en las alumnas.
Estos resultados, que van en la dirección
contraria a los de las investigaciones que evalúan la
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incidencia de las diferencias de género sobre el
rendimiento en tareas numéricas, que en general
comprueban que este es mayor en varones, ponen de
manifiesto la conveniencia de que la evaluación del
rendimiento diferencie entre producción y eficacia.
Esto posibilitará una más adecuada información sobre el
rendimiento de los sujetos de diferente género y
una valoración en sus justos términos. A estos
aspectos no parecen atender aquellas investigaciones
que valoran de una forma general y no definida, el
rendimiento,presentando casi siempre resultados
favorables a los varones.
Podemos preguntarnos si en estas
investigaciones no se estará valorando fundamentalmente
la producción, el aspecto cuantitativo del trabajo del
alumno, olvidando lo más importante, su aspecto
cualitativo, su eficacia. ¿ Cuánto de lo que se rinde,
cia lo que se produce es acertado y útil y cuánto es
erróneo e inútil?.
Un Sistema Educativo que valore la calidad
y la eficacia en la actuación del alumnado, mas que la
mera cantidad, ha de emplear, sobre todo, indices de
evaluación de la eficacia.
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2.— RELACION ENTRE VARIABLES HIPOTETICAS
En nuestro estudio hemos empleado variables
hipotéticas relacionadas con diversos procesos
psicológicos: Procesos MOTIVACIONALES ( MOTIVACION DE
LOGRO), COGNITIVOS ( EXPECTATIVAS DE AUTO-EFICACIA
y EMOCIONALES ( ACTITUD RESPECTO AL FUTURO
La estrecha relación entre las variables
hipotéticas, encontrada en nuestra investigación, pone
de manifiesto que los procesos motivaciojiales,
cognitivos y emocionales funcionan de forma
interdependiente, a través de múltiples conexiones,
determinando la acción de una forma conjunta.
Nuestros resultados pueden constituir un
argumento a favor de la integración en psicología,
tendencia que tiene un gran auge en la actualidad.
La incidencia de procesos motivacionales,
cognitivos y emocionales sobre la realización de
diversos tipos de tareas, viene matizada por su
relación con las variables dependientes.
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3.- RELACION ENTRE VARIABLES HIPOTETICAS
Y VARIABLES DEPENDIENTES.
Los resultados permiten concluir que
3.1.— El motivo de logro correlaciona positiva
y significativamente cpn producción y
con eficacia en la ‘ tarea no
contingente ‘ numérica y con eficacia
en la “ tarea contingente “ numérica
MATEMATICAS ) , tanto en alumnos, como
en alumnas, aunque en éstas a un mayor
nivel de significatividad.
3.2.— Las expectativas de auto—eficacia
correlacionan de forma positiva,
aunque no significativamente, con
producción en la “ tarea no contingente
numerica, tanto en alumnos, como en
alumnas.
La correlación es positiva y significativa
con eficacia, tanto en la “ tarea no
contingente ‘ numérica, como en la
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tarea contingente “ numerica, en alumnos
y en alumnas.
3.3.— La actitud positiva respecto al futuro
correlaciona de forma positiva, aunque
no significativa, con producción y con
eficacia en la “ tarea no contingenten
numérica, en alumnos y en alumnas.
La correlación es positiva y significativa
con eficacia en la “ tarea contingente “
numérica, tanto en alumnos, como en alumnas,
aunque en éstas a un mayor nivel de
significatividad.
La diferenciación en el rendimiento, de un
componente de producción y otro de eficacia, nos
posibilita tener una información más específica sobre
las relaciones de las variables hipotéticas, con estos
componentes, cuando funcionan como variables
dependientes.
Nuestra investigación pone de manifiesto los
siguientes aspectos
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a.— Todas las variables hipotéticas empleadas en el
estudio II, guardan relación con eficacia en la
tarea contingente “ numérica ( MATEMATICAS y.
que es la única, de las tareas que hemos
empleado, que integra la dimensión temporal.
Esto indica que la eficacia en este tipo de tarea
está asociada a procesos motivacionales,
cognitivos y emocionales.
b.— La motivación de logro y las expectativas de
auto—eficacia, además están relacionadas con
eficacia total en la “ tarea no contingente
numérica, lo que indica que este tipo de
eficacia está asociada a procesos motivacionales
y cognitivos, pero no a procesos emocionales.
o.— Sólo el motivo de logro, de las variables
hipotéticas empleadas, guarda relación con
producción total en la ‘ tarea no contingente
numerica, lo que indica que la producción en
este tipo de tarea está asociada a procesos
notivacionales, pero no a procesos cognitivos,
ni a procesos emocionales.
207
Podemos afirmar que un elevado nivel de logro
impulsaria,tamto a alumnos, como a alumnas, aunque
a éstas en mayor medida, a conseguir un elevado
rendimiento, venga ¿ste evaluado a través de la
producción en una “ tarea no contingente ‘ numérica, o
a través de la eficacia “ en tareas contingentes o
no contingentes “ numéricas. Elevadas expectativas de
auto—eficacia llevarían, tanto a los alumnos, como a
las alumnas, a conseguir una elevada eficacia en
tareas contingentes o no contingentes “ nunerícas.
Actitudes más positivas respecto al futuro llevarian a
conseguir una elevada eficacia en la “ tarea
contingente “ numérica, tanto a alumnos, como a
alumnas, aunque a éstas en mayor medida.
208
5.- CONSTDERACIONES FINALES
Nuestro trabajo de investigación analiza la
incidencia de diversos factores estimulares en la
determinación de la producción y de la eficacia en el
ámbito escolar, asi como la relación de diferentes
procesos psicológicos con estos componentes del
rendimiento. La investigación ha tenido dos fases,
realizadas simultáneamente, en la primera se ha llevado
a cabo un estudio experimental y en la segunda un
estudio correlacional.
La investigación experimental analiza la
incidencia de las secuencias de presentación de los
diferentes niveles de limitación temporal en la
realización de la tarea, de cantidad y de dificultad de
la tarea, sobre la producción y la eficacia en una
tarea no contingente “ munerica, en alumnos y en
alumnas.
La manipulación de las secuencias de
presentación de la limitación temporal incide
diferenoialmente en la producción total, siendo ésta
significativamente mayor cuando se empieza a realizar
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la tarea teniendo mucho tiempo, reduciéndose éste
gradualmente en las siguientes tases ( secuencia
creciente ) y cuando se comienza a realizarla contando
con poco tiempo, incrementándose éste gradualmente en
las siguientes fases ( secuencia decreciente ) . La
producción es menor cuando la tarea se realiza contando
con el mismo tiempo en las diferentes fases ( secuencia
de mantenimiento>
Este efecto de la limitación temporal parece
poner de manifiesto la relevancia educativa positiva de
la variabilidad, que las secuencias creciente y
decreciente implican y las consecuencias negativas de
la monotonía que conlíeva la secuencla de
mantenimiento.
La manipulación de las secuencias de
presentación de la limitación temporal no incide
diferencialmente sobre la eficacia total, pero si
posibilita diferencias de género, mostrando una mayor
eficacia las alumnas. Estas alcanzan mayor eficacia que
los alumnos en el nivel más elevado de limitación
temporal. Este resultado puede deberse a que los
alumnos parecen tolerar peor la presión y la tensión
que conileva la limitación temporal.
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La manipulación de las secuencias de
presentación de la cantidad de tarea incide
diferencialmente tanto sobre la producción, como sobre
la ericacia. comenzar realizando una pequeña cantidad
de tarea, pasando en las siguientes fases a realizar
una mayor cantidad ( secuencia creciente ) , determina
una producción total y una eficacia total
significativamente mayor, que comenzar realizando una
gran cantidad de tarea, pasando a reducirla
gradualmente ( secuencia decreciente > y que realizar
la misma cantidad de tarea en las diferentes fases
secuencia de manteni,~iento >.
El mayor afecto de la secuencia creciente de
cantidad de tarea parece deberse al hecho de que
comenzar realizando una pequeña cantidad de tarea,
puede proporcionar éxito, satisfacción y confianza
incrementándose el interés por la tarea e
incrementándose, por consiguiente, la producción y la
eficacia.
La manipulación de la dificultad de la tarea
no incide diferencialmente en la producción total,
aunque si posibilita diferencias de género, mostrando
mayor producción total los alumnos. Este efecto puede
venir explicado por el hecho de que cuando la tarea es
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fácil, tanto alumnos, como alumnas, alcanzan una
producción elevada y parecida, mientras que cuando la
tarea es dificil ésta desciende notablemente en
alumnas, situándose por debajo de la media,
descendiendo en menor medida en los alumnos. cuando las
tareas son objetivamente difíciles y cuando, sin serlo,
son percibidas como muy difíciles, las alumnas alcanzan
menor producción.
La manipulación de la dificultad da la tarea
incide diferencialmente ea la eficacia total. Esta es
significativamente mayor cuando se realiza una tarea
con nivel de dificultad medio, en las diferentes fases
secuencia de mantenimiento > , que cuando se comienza
realizando una tarea fácil, aumentando gradualmente el
nivel de dificultad ( secuencia creciente > Este mayor
efecto de la secuencia de mantenimiento, que en las
tres fases presenta un moderado nivel de dificultad,
puede deberse al hecho da que los organismos funcionan
de forma más eficaz en las situaciones que proporcionan
un moderado nivel de estitaulación.
La investigación correlacional analiza la
relación de procesos ,aotivacionales, cognitivos y
emocionales entre si y con producción y eficacia en
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tareas contingentes o no contingentes numéricas, en
alumnos y en alumnas.
La estrecha relación existente entre
procesos psicológicos tan diversos, está poniendo de
manifiesto que éstos funcionan de forma
interdependiente, determinandoconjuntamente la acción,
constituyendo un argumento a favor de la integración en
psicología.
La incidencia de los procesos psicológicos
variables hipotéticas integradas en la
investigación ) sobre la tarea, viene modulada por la
relación existente entre éstos y producción,por una
parte, y eficacia, por otra.
Los resultados de esta investigación permiten
afirmar que un elevado nivel de logro impulsaría a
conseguir una elevada producción y eficacia en la
“tarea no contingente “ numérica y una elevada eficacia
en la tarea contingente “ numérica, tanto en los
alumnos, cono en las alumnas, aunque en mayor medida en
éstas. Las elevadas expectativas de auto—eficacia
llevarían, tanto a los alumnos, como a las alumnas, a
conseguir una elevada eficacia en “ tareas contingentes
o no contingentes “ numericas. Actitudes más positivas
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respecto al futuro, llevarían a conseguir una elevada
eficacia en la “ tarea contingente numérica, tanto a
alumnos, como a alumnas, aunque a éstas en mayor
medida.
considerados conjuntamente los resultados de
las dos fases de la investigación, aportan evidencia a
favor de la conveniencia de diferenciar en el
rendimiento el. componente de producción y de eficacia.
Esto posibilitará, entre otros aspectos
a.- Una más adecuada valoración de los logros de los
alumnos y de las alumnas. Nuestros resultados
ponen de manifiesto, al igual que las
investigaciones que evalúan las diferencias de
género sobre el rendimiento, que los alumnos
rinden más, alcanzando una mayor producción en
la tarea no contingente numérica. Pero no
coinciden con los aportados por las
investigaciones en general, en el hecho de que
las alumnas alcanzan una mayor eficacia en las
Ir tareas contingente y no contingente
numericas.
La no coincidencia de nuestros resultados con
los de otras investigaciones puede deberse al
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hecho de que éstas, bajo el rótulo de
rendimiento hayan evaluado exclusivamente
el rendimiento cuantitativo o producción,
desconsiderando el rendimiento cualitativo o
eficacia.
b.— Un mayor conocimiento de las relaciones de los
procesos motivacionales, cognitivos y
emocionales con producción y eficacia en tareas
numéricas. Nuestros resultados comprueban que
la eficacia en la “ tarea contingente
numerica está asociada a procesos
motivacionales, cognitivos y emocionales.
La eficacia en la ‘ tarea no contingente
numérica está asociada a procesos
inotivacionales y cognitivos, pero no a
procesos emocionales. La producción en la
tarea no contingente numérica está asociada
a procesos motivacionales, pero no a procesos
cognitivos, ni emocionales.
La mayor complejidad y relevancia de la
eficacia en la ‘ tarea contingente se pone de
manifiesto en el hecho de que está relacionada
con los tres tipos de procesos psicológicos
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c.— La consecución de un elevado nivel de eficacia,
tanto por alumnos, como por alumnas, ha de ser
uno de los objetivos de un adecuado Sistema
Educativo. Este objetivo, de acuerdo con los
resultados de nuestra investiqación, se puede
alcanzar> manipulando, entre otras,
características de la tarea corno limitación
temporal, cantidad de la tarea y dificultad de
la tarea, así como las secuencias de
presentación y potenciando
caracteristicas del sujeto coxeo la motivación
de logro, las expectativas de auto—eficacia y
favoreciendo en el alumnado la adopción de
actitudes positivas respecto al futuro.
con todo,nuestra investigación constituye un
primer paso en el análisis de la incidencia de factores
estimulares, determinantes de la producción y de la
eficacia en tareas numéricas y de diversos procesos
psicológicos, asociados con estos componentes del
rendimiento escolar. Pero corno henos resaltado a lo
largo de la discusión de los resultados, se requiere
investigación que arroje más luz al respecto y sirva de
contraste a nuestros datos.
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ANEXO 1. - NIVELES DE DIFICTJLTAD DE LA TAREA NUHERICA
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TAREA CON NIVEL DE DIFICULTAD XEDIO (FORMA 1>
1.— Dividir [ 6.— Raiz cuadrada
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TAREA CON ELEVADO NIVEL DE DIFICULTAD ( DIFíCIL
Sumar
2 días 3 hor.
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el mes tiene 4 semanas¡
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O
A. 1 1/2
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4 ¡ problema ~r.terior
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ANEXO II. - FORMAS 2 Y 3 DEL NIVEL DE DIFICULTAD MEDIO
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TAREA CON NIVEL DE DIFICULTAD MEDIO ( FORMA 2




































¡ 8.— Raíz cuadrada
¡ 9 16 A.— 0’5
x --—— 8.— 2/6




































TAREA CON NIVEL DE DIFICUT/ItAD MEDIO ( FORMA 3
1.— Dividir




































































































ANEXO III . — ESCALA L DEL CUESTIONARIO LEPAM
INSTRUCCIONES
:
Lea cada una de las siguientes cuestiones y
responda y ( verdadero > o E ( falso), si aplicadas a
‘Id. es ‘ verdad “ o ‘ falso “que indiquen su manera de
ser, de sentir o de actuar. Trabaje de prisa. No emplee
demasiado tiempo en responderNo hay preguntas
‘buenas”, ni malas “. No deje de responder a ninguna
cuestión. Emplee la “ hoja de respuestas para
reflejar sus elecciones. No escriba nada en esta hoja.
1.— La gente opina de mí que soy una persona ambiciosa
y luchadora.
2.— Me gustaria llegar a tener éxito en mis propésitos,
mero habitualmente tengo mucho miedo a fracasar.
- trabajos que suponen
echa dli tu itad
4.— suelo evitar las situaciones que ponen a prueba mi
capacidad, por tenor a fracasar.
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5.— Aspiro, sobre todas las cosas a triunfar en la vida
6.- Me siento incapaz de arriesgar mi actual seguridad,
aún cuando otras alternativas me valgan realmente
la pena.
7.— Fn mí vida no hay casi nada tan importante cono mis
estudios o mi carrera.
3.— Generalmente me comporto de acuerdo con el dicho:
más vale malo conocido que bueno por conocer
9.— Considero más importante sacrificar tiempo y
esfuerzo para prepararme bien en mi profesión,
que ganar dinero cuanto antes.
¿cli— Prefioro un puesto menos brillante pero seguro
que otro más inseguro pero más prometedor.
11— Prefiero -Sn ascenso de categoría en mi profesión,
aunque no suponga ventajas economicas, que un
aumento de salario.
12— Mi conducta se rige de acuerdo con la sentencia:
más vale pa~jaro en mano que ciento volando




14- Creo que he perdido muchas oportunidades en la vida
por temor a fracasar.
15— Me tengo por una persona de grandes ambiciones.
16— Creo que Soy una persona poco valiente ante la vida
17— Mi conducta se riqe generalmente por el principio:
el que no se arriesga no cruza la mar
18— He renunciado a algunas situaciones o trabajos
interesantes porque imicialmente ofrecian una
excesiva dificultad.
19— Aunque considere que tenga pocas probabilidades de
éxito, ne vale la pena correr el riesgo de probar,
cuando la meta es isportante.
20— En general, mi conducta se rige más por el temor
al fracaso que por la perspectiva de éxito.
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ANEXO IV.- HOJA DE RESPUESTAS DE LA ESCALA L
V E Y F
1.— .... 2.—
3.— .. .. 4.—
5.— .. .. 6.—
7.— .... 8.—




oC\LA DE AUTEVICACIA ACAUEMICA PERCIBIDA
— Me considero lo suficiontemente capacitado
cara enfrentarme con exito a cualquier ta-
rea académica.
2.— Pienso que tengo bastante capacidad para com-
prender bien y con rapidez una materia.
<.— Me siento con confianza para abordar situa--
ciones que ponen a prueba ci capacidad aca—
déníca.
4.— tengo la crnvícca.én de que puedo hacer exame—
nos excelentes.
5.— Me da de lado el que los profesores sean ex:—
gentes y duros, pues confio mucho en mi pro-
pía capacidad académica.
6.— Creo que soy una persona bastante capacitada
y competente en mi vida académica.
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7.— SÍme lo propongo, creo que tengo la sufiente
capacidad para obtener un buen expediente
académico.
~.— Pienso que puedo pasar los cursos con bastan-
te facilidad,e incluso, sacar buenas notas.
9.— Soy de esas personas que no necesito estudiar
para aprobar una asignatura o pasar un curso
completo.
lo. — Creo que estoy preparado y bastante capacita-
do para conseguir muchos éxitos academicos.







COfltiLIVSoi:<n va oresentan diversos
ar-ucotos +noeloc±dn •0 cdxc nercibes el fururcr
Vsflecz.L;ca ~u c;=lnion en e$oaia corresnondicryto ~.2
¿a Tormo 510v rente : Par ej anal o si lo poyo 1 bes como:
ITASTANTE •atoact 1. VO, carteO Con un circulo el E, como
me indica.
Li» atractivo bastante ni atractivo





áTRACTI’/O 7 6 3 4 3 2 1 AMENAZAUGIR
BONITO 7 6 5 4 3 2 1 HORRIBLE
AGRADABLE 1 6 5 4 3 2 1 DESAGRADABLE
BRILLANTE 7 6 5 4 3 2 1 OSCURO
ENTUSIASTA 7 6 5 4 3 2 1 FRíO
